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Presentacion

La primera infancia es la etapa mas
importante en la vida del ser humano, es la eta-
pa donde se potencian las capacidades de los
nifos y se apropian del lenguaje, es una etapa
de mucho aprendizaje. Sin duda la mejor inver-
sion para cualquier pais deberia ser la atencién
a la primera infancia por medio de modelos de
atencién que integren educacion, salud, nutri-
cion, cuidado y consideren a la familia como
uno de sus ejes prioritarios de intervencion.

Desafortunadamente, en lberoamérica hay
mucho camino por recorrer, la pobreza extrema
ha provocado altos indices de desnutricidon que
posteriormente provocan un desarrollo inade-
cuado para las y los infantes.

La asistencia a instituciones educativas des-
de las edades mas tempranas resulta crucial
para el aprendizaje posterior, principalmente en

nifos y nifas de entornos menos favorecidos.
Estas poblaciones necesitan, ademas, progra-
mas que complementen las carencias que viven
en sus hogares.

Para que la atencion prestada a esta pobla-
Cién sea educativa y no se limite a una tarea de
custodia, es preciso que esté a cargo de profe-
sionales bien formados y capacitados para esta
etapa del desarrollo. Con base en estas necesi-
dades, la Organizacién de Estados Iberoame-
ricanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(oe)) ha incluido entre sus objetivos prioritarios
la cooperacion entre los paises de la regidén para
encontrar opciones que favorezcan la atencién
de la primera infancia.

Las Metas Educativas 2021 de la oel entre
sus objetivos considera la atencién integral de
la primera infancia; para alcanzar esta meta se

cuenta con un programa de atencién con los si-
guientes objetivos:

® Sensibilizar a la sociedad sobre los derechos
de la infancia y contribuir a la erradicacién
del trabajo infantil.

® Apoyar el desarrollo de politicas sociales
educativas integrales para la atencién a la
primera infancia iberoamericana.

® Colaborar con los ministerios de educacién
y los ministerios responsables de la atencién
de la infancia para mejorar la proteccion de
los derechos de este grupo etario y la oferta
de educacion infantil.

® Lograr una adecuada formacion y cualifica-
cion de las personas que estan a cargo de ni-
fos y ninas en edades iniciales del desarrollo.



Para alcanzar estos objetivos es imperativa
la responsabilidad y voluntad politica de los mi-
nisterios y las instituciones responsables de sa-
lud y vivienda, las dependencias de formacién y
capacitacion profesional y el apoyo de las fami-
lias para lograr acciones coordinadas e integra-
les. Sin dudas esto implica un gran compromiso
de la sociedad. Es por ello que la ogl ha incluido
entre sus estrategias y lineas de accion sensibili-
zar a todos los sectores sociales y a las diferentes
instituciones publicas y privadas sobre los dere-
chos de la infancia y la oferta de cursos especia-
lizados en temas de educacién infantil.

Para la okl las acciones de cooperacién en
esta materia son indispensables para alcanzar
los objetivos planteados, una de ellas es la alian-

za que establecimos con la Universidad Auténo-
ma Metropolitana (uam) para lanzar de manera
conjunta esta publicacion que permite dar a
conocer lo que se ha estado trabajando en la re-
gion a lo largo de 2013 y 2014. Este libro, fruto
de investigaciones que se han realizado, nos da
una vision de los aspectos de debemos cono-
cer para valorar y en su caso dar continuidad a
nuestras estrategias.

La ol agradece los esfuerzos realizados por
cada autor y autora, y convoca a todas las insti-
tuciones a promover y apoyar los procesos po-
liticos y técnicos necesarios para la universaliza-
cion del ejercicio de los derechos de los nifios
y las nifas, en especial, de las y los menores de
cinco aios en los paises iberoamericanos.

Arturo Veldzquez Jiménez
Director y representante en México okl



Introduccion

A pesar de que hace més de un cuarto de
siglo se firmd de manera casi universal la Conven-
cién de Derechos del Nifo, las politicas publicas
en torno a la infancia siguen siendo regidas por
paradigmas que impiden el reconocimiento de
ninas, nifos y adolescentes como ciudadanos y
sujetos sociales plenos. Las representaciones so-
cioculturales occidentales de la infancia, como
estado transitorio de inmadurez, fragilidad e ig-
norancia, siguen apuntalando su minorizaciéon y
subordinacion a los pardmetros adultocéntricos
para mantenerla en el silencio y la invisibilidad.
El siglo xx, denominado como“siglo del nifio",
puede caracterizarse por una serie de movimien-
tos en la educacion, la psicologia y la medicina
para normar el curso del desarrollo infantil, de-
mostrandose la estrecha interaccion de los as-
pectos bio-psico-sociales, aunque con grandes

problemas epistemoldgicos para considerarlo
de manera integral y compleja, dada la tenden-
cia cientifica modernista de enfatizar alguno de
estos tres factores como el determinante.

Se ha requerido una serie de fracturas y
de posiciones criticas para superar una visién
monolitica de la nocién de infancia, basada en
criterios de verdades absolutas y de ir compren-
diendo que es necesaria la vision compleja inter-
disciplinaria, que integre también la dimensién
narrativa, histérica y cultural del conocimiento
para que entonces pueda surgir el “sujeto so-
cial”. No basta el conocimiento, sin la conside-
racién e interpretacion de su sentido y significa-
do, necesarios para comprender y dar direccién
e intencionalidad a las politicas que promuevan
el desarrollo humano, entendido éste en su sen-
tido mas amplio de expansién de agencia y li-

bertad con competencia de los sujetos sociales,
en este caso los nifos y las nifias. Hay siempre
una tensién entre la visidon del “mejor estado po-
sible” del derecho que norma las politicas y su
implementacion, atravesada por relaciones de
poder y conflicto de intereses, que es necesario
develar y analizar para contextualizar el estado
real de las condiciones de vida y oportunidades
gue como sociedad proveemos a la infancia.

Es éste, pues, el propésito de la presente obra
colectiva en un formato digital multiplataforma
(documento de formato portatil) y que retine las
reflexiones y discusiones en torno a la investiga-
cion de la primerainfanciay el lugar social que se
le ha dado, no como objeto de intervencién, sino
como sujetos y actores sociales en las actuales
politicas publicas en la regién latinoamericana.
Las autoras y los autores provienen de diversas



disciplinas; los ambitos presentados van desde
la educacién al derecho, la ética o el andlisis del
discurso, y participaron, primero, “en vivo” de
manera virtual en el marco del seminario perma-
nente que lleva el titulo de la obra.

El seminario fue concebido como un espacio
académico del Programa Infancia de la uam-Child-
watch International Research Network, que utili-
za las actuales tecnologias de la informacién para
abrir nuevos horizontes en la creacién de comu-
nidades educativas virtuales de apoyo para pro-
cesos de formacion y actualizacion.

El uso de los medios de comunicacién posi-
bilitan audiencias participantes desde multiples
lugares, en centros de reunién virtual. Para la di-
fusion se recurri6 a las redes latinoamericanas y
plataformas académicas como Equidad en la In-
fancia, la Red Latinoamericana Childwatch, Pro-
leer, la plataforma de docentes de la o, Alianza.
mx, por los Derechos de la Infancia en México
(Redim), entre otras. Se combinaron multiples
recursos como videoconferencias en tiempo
real, canales de video (conferencias editadas)
con acceso permanente y gratuito,’ plataforma
interactiva,’ portales® y redes sociales,* que am-

1 http://www.youtube.com/user/Programalnfancia

2 http://envia.xoc.uam.mx/xcsh/3ec_proginfancia/
acceso/

3 http://www.uam.mx/cdi/s_red/red_seminarios.ht-
ml#espacio; http://envia.xoc.uam.mx/redinvestiga/child-
watchla/sitio/index.php

4 https://www.facebook.com/Seminario.Primera.In-
fancia/

pliasen y proyectasen la posibilidad de acceso
no solo a la informacién, sino al contacto direc-
to y el didlogo con investigadores de primera
linea, para cerrar la brecha entre la formacién y
la investigacion. Este porF es un recurso mas en
el proyecto de difusion y democratizacion de la
informacién abierta a todos.

La presente obra estd dividida en tres seccio-
nes: la primera se propone abordar los transitos
conceptuales que hay que hacer para romper
con el paradigma de la infancia como estado
imperfecto, inmaduro, vulnerable e incapaz,
y poder entonces “poblar el mundo de posibi-
lidades para las nuevas infancias”. Es necesario
hacer un espacio para el juego en la vida no sélo
de los nifos y las nifias, sino de los adultos; con-
cebir a la infancia en movimiento, incorporar la
diversidad para reservar nuestra capacidad de
asombro ante las novedades que implica inver-
tir el proceso de generaciéon de cambio y resig-
nificar la infancia como la posibilidad de “otro
comienzo’, dejando de ver a la nifa y al nifo
como receptor de pautas culturales para verlo
como “contribuidor trascendente”.

Los marcos de calidad para la educacion en
la primera infancia se presentan en la segunda
seccion, se busca romper la visién carencial que
ha justificado la exclusion progresiva de amplios
sectores sociales y que haimpregnado el mode-
lo de transmisién educativa de “aprestamiento’,
para dejar de preguntarnos si los nifos estan lis-
tos para aprender, y replantearla en términos de
si nuestras escuelas estan listas para ofrecer es-

pacios de aprendizaje. Ahora, el énfasis se pone
en la formacién de los adultos “educadores”y los
procesos de cambio necesarios para abandonar
laidea de “modelaje”y poder llegar a establecer
una zona de desarrollo préoximo en donde se
instaure el didlogo, la convivencia, el intercam-
bio, la construccién conjunta de significados y
nuevos sentidos de lo cotidiano y de lo impen-
sable. Se aborda cémo han llegado a su limite
los criterios de eficiencia y homogeneizacién
pensados como criterios de igualdad pero no de
equidad, y como las respuestas no residen en el
cambio vertical de nuevos programas y proyec-
tos, sino en la consulta participativa de todos los
actores involucrados; quienes pueden tener la
clave son precisamente aquellos que se dedican
a atender a los sectores que presentan diversi-
dad funcional o diversidad linglistico-cultural,
mantenidos en los margenes de la educacién
regulary que apuntan a que la“definicién de ca-
lidad educativa debe reflejar la definicion de la
calidad de vida deseada y ésta a su vez la visién
del mundo en que queremos vivir"’

La seccién final concentra el andlisis de las
dificultades y problematicas en las que se ven
envueltos los nifos y las nifas por conflictos de
intereses y de relaciones asimétricas de poder,
razén por la cual el principio del interés supe-
rior del nifo se convierte en el principio guia de
toda la Convencién de los Derechos de los Ni-
fos y Nifas. Queda claro que las transformacio-

5 Véase Myers, p. 147 de este libro.
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nes deben hacerse para fortalecer la cohesion y
solidaridad social, con contrapesos formales y
la inclusién necesaria de la participacion de ni-
Aos y nifas en los procesos que les conciernen,
a riesgo de “quemar” el avance de los derechos
humanos del siglo xx y reducirlos a ser vividos
como procesos de judicializacion de la infancia,
trastocando el significado de proteccién, por el
de control y poder social. La equidad en todos
los sentidos se vuelve un eje central para lo-
grar estos objetivos y, en particular, la equidad
de género se vuelve un asunto primordial en la
primera infancia, por lo que no sélo es impor-
tante legitimar la agencia en la infancia, sino en
las mujeres para asegurar su plena participacion
social, laboral y personal.

La respuesta ante la iniciativa de este proyec-
to ha sido muy positiva, irradidndose gracias al

efecto multiplicador de las redes comunitarias,
académicas y sociales que han hecho posible
que este proceso deje de ser unidireccional.
Investigadores e instituciones y organismos in-
ternacionales han respondido nuestro llamado
para hacer de este proyecto una realidad posible.
Somos parte de un movimiento cada vez mas
visible que estd poniendo a la primera infancia
como prioridad en las politicas publicas, nocomo
una inversion a futuro, sino como garantes de la
calidad de vida del aqui y ahora, de millones de
nifos y nifas que actualmente se encuentran en
sus primeros anos de vida. Esperamos que las y
los lectores se adhieran activamente con sus re-
flexiones, estudios e intervenciones, haciéndose
cargo de realizar las transformaciones necesarias
para acoger y poblar de posibilidades el mundo
de la primera infancia.

Norma del Rio Lugo
Coordinadora



Poblar el mundo
de posibilidades
para las nuevas infancias



Las diversas maneras
de ser y estar en el mundo

Norma del Rio Lugo*

I. Diversidad de infancias-
adolescencias-juventudes

Una primera premisa para compren-
der las diversas trayectorias y los caminos que
emprendemos en la vida consiste en tomar dis-
tancia de los conceptos monoliticos de infancia,
niflez y juventud en abstracto, que invalidan los
contextos sociales, historicos y culturales que les
brindan significado. Tiene poco sentido abordar
el asunto de la“infancia” como fenémeno Unico,
homogeneizando realidades y naturalizando si-
tuaciones; esta forma de plantear el tema mas
bien invisibiliza la diversidad, las contradiccio-
nes sociales, e impone una manera de ver y de
saber, como si fuese la Unica verdad, al definir

* Programa Infancia, uam, México.

Quédate, si quieres, a rumiar al que fuiste. Yo parto al encuen-
tro del que soy, del que ya empieza a ser, mi descendiente y
antepasado, mi padre y mi hijo, mi semejante desemejante.
El hombre empieza donde muere. Voy a mi nacimiento.

Octavio Paz (Viejo poema, 1949)

el objeto y sujeto de estudio desde pardmetros
gue no se cuestionan. Esto es particularmente
importante en paises multiculturales como Mé-
xico, Peru, Bolivia, Ecuador o Brasil, con un mo-
saico contrastante de realidades colindantes y
un alto nivel de sincretismo cultural.1

Bame Nsamenang (1992, 2007), investiga-
dor y fundador del Centro de Recursos para el
Desarrollo Humano de Camerun, ha venido
cuestionando la validez universal de los resul-
tados de investigaciones occidentales que tien-
den a trasladarse para fundamentar practicas
en contextos no-occidentales, sin considerar
los sistemas de conocimiento propios y las eco-

1 Para una argumentacion sélida sobre esta realidad
cultural y la importancia de romper con los mitos de una
cultura mexicana homogénea, cfr. Bonfil (2005).

culturas que muchas veces pueden encontrarse
disociadas de los principios biogenéticos del
desarrollo. Hoy en dia se requiere una mirada in-
terdisciplinaria que posibilite el estudio integral
y sistémico de la complejidad de factores que
intervienen para mediar e intentar compren-
der la dindmica del desarrollo humano (Garcia,
2006) mas alla de las comparaciones simplistas
interculturales en términos cuantitativos (mayor
o menor logro en “x” dominio por ejemplo).

La heterogeneidad de infancias y juventu-
des colocan al nifio, la nifia o el joven en distin-
tos lugares sociales, con atributos, expectativas
y asignaciones diferentes, segun el lugar y el
tiempo que le haya tocado vivir. En este senti-
do, la trayectoria de desarrollo de un pequeno
indigena precolombino, diferird enormemente
de un preescolar maya-yucateco de la zona rural
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del sureste de México de nuestro tiempo, por lo
gue ambos, a su vez, presentaran divergencias
y convergencias respecto de un nifio de la zona
fronteriza del norte de nuestro pais o de otro in-
fante recién llegado con sus padres a algun sitio
de Oregén o Arizona como indocumentados.
Los retos y las demandas ambientales le afec-
taran con la misma intensidad que a cualquier
otro miembro de su familia o comunidad.

Los recursos y las redes sociales, que haran
del nuevo ser un sujeto social al constituirse
como sede y nodo de esas relaciones sociales,
se tejeran de manera distinta segun la cultura
y los patrones sociales establecidos. Habra que
preguntarse por los patrones de crianza, los cui-
dadores asignados o las razones de la ausencia
de ciertas figuras, por ejemplo, la del hombre.
De acuerdo con lo reducida o amplia de nues-
tra mirada, encontraremos distintas respues-
tas y alternativas a preguntas como: jcual es la
causa y cual el efecto de la relacion entre la alta
mortalidad infantil y los patrones de desapego
afectivo? Las investigaciones que estudian estas
relaciones en un solo tiempo tendran, quiza, una
mirada mas simple, pero engafosa de que esto
es causa de aquello.

En este sentido, aunque reunamos eviden-
cia conductual que corrobore nuestra interpre-
tacién, un seguimiento longitudinal o ecolé-
gico nos brindara un panorama mas complejo
de esta ecuacién lineal. Asi nos enteramos de
que la falta de redes sociales, es decir, el ais-
lamiento de las familias, se relaciona con un

mayor numero de muertes infantiles que en
el caso de las familias que tienen un buen so-
porte social (Bronfman, 2000). Este nuevo dato
coloca la relacion inicial individual de la madre
desapegada y la muerte infantil en un cuadro
mas amplio, esto es, dicha diada se sitia en
un mayor contexto social que contribuye a es-
clarecer las razones coexistentes (aislamiento,
condiciones particulares de precariedad y dis-
funcién en el sistema familiar, falta de recursos
y de acceso a servicios), tal como lo sugiere el
estudio de Bronfman.

Las estrategias de atencién y servicio para
prevenir este tipo de sucesos diferiran signifi-
cativamente si nos quedamos con la primera
respuesta, la cual establece que el desapego de
la madre propicié la muerte del nifo, a que si
adoptamos un modelo mas integral de atencién
que sea coherente con la explicacion sistémica
del problema.?

El libro editado por Nancy Scheper-Hughes y Ca-
rolyn Sargent (1998) expone, en congruencia con la linea
de investigacion de Bronfman, la estrecha relacion con
la légica subyacente a ciertas practicas reproductivas y
de crianza contraintuitivas, que parecieran estar promo-
viendo la muerte infantil y la comprensién de estrategias
defensivas ante situaciones de vida extremadamente ad-
versas. Las soluciones de politicas publicas de corte tecno-
légico para la supervivencia infantil (basada en vacunas y
paquetes de rehidratacién oral, por ejemplo), sin una mira-
da humana, terminan por no “salvar vidas sino prolongar
su muerte”. El rescate de los pequefios no puede ser reali-
zado —dicen las autoras— sin el rescate simultaneo de la
madre y demas hijos, y sin entender que el maltrato fami-

Para una intervencién, los criterios de orien-
tacién para favorecer el desarrollo del lenguaje
diferiran, por ejemplo, en el caso de madres de
culturas indigenas predominan patrones de in-
teraccién corporales, en donde el ritmo, el calor
y las sensaciones proximales (tacto, temperatura,
movimiento, olfato) son mayores que las dista-
les, con poca verbalizacién, en contraste con una
madre del Caribe que mantiene otro tempo de
interaccién y cuidado, con altas dosis de estimu-
lacién auditiva. Los patrones de crianza influyen
también en el uso diferencial de las funciones del
lenguaje de acuerdo con el género. Asi, las muje-
res en ciertas culturas utilizardn mas el lenguaje
para mantenerse vinculadas con el propésito de
establecer cooperacion y evitar el conflicto, a di-
ferencia de los hombres, en quienes la argumen-
tacion y la competitividad son mas frecuentes y
tienden a ser mas focales (Tannen, 1996).

El espacio reservado al nuevo integrante de
una familia, diferira si se trata de una familia ex-
tensa, compuesta de adultos y nifos de distintas
edades, a si llega como primer hijo(a) a una pare-
ja recién formada o como un suceso inesperado
para una adolescente estudiante. El tipo de esti-
mulacién también variard si se le asigna un es-
pacio propio (cuarto, cuna), a que silo comparte
con otros, y se le incluye o no en ciertas activida-
des (como en el caso del bebé al que la madre
carga mientras realiza sus tareas cotidianas).

liar se genera por las condiciones inhumanas de indigencia
y falta de oportunidades para una vida digna.



Este espacio de redes sociales se nutre en
nuestras culturas, ademas, por el estableci-
miento del apadrinamiento del nuevo ser con
quien se crean nuevos lazos “de parentesco’,
de compromiso y participacion en el proceso
de crianza y promocién del desarrollo. Asi, por
ejemplo, desde los antiguos nahuas se elegian
a los “tios” o “tias” que participaban en ceremo-
nias para promover el crecimiento y de este
modo adquirian parentesco con el menor; o
los mayas, quienes realizaban ceremonias de
purificacion:

la primera [ceremonia] era cada cuatro afios en el
mes de izcalli (“crecimiento”); la segunda cada 260
dias en la fecha nahui ollin. En la primera fiesta los
nifos de uno y otro sexo que habian nacido den-
tro de los ultimos cuatro anos, eran lustrados por
fuego y se les perforaban los Iébulos a fin de que
pudieran usar orejeras. En esta ceremonia llamada
quinquechanaya (“los estiran del cuello”), se levan-
taba a los menores, tomandolos de las sienes, y se
les estiraban sus miembros [...] En la fiesta izcalli
auxiliaban en la ceremonia personas adultas, es-
cogidas por los padres del menor [...] los mayas
yucatecos acostumbraban celebrar cada tres afios
una ceremonia en la que se extraian de los niflos
las fuerzas maléficas y en la cual “apadrinaban
como compadres” cuarenta hombres que duran-
te tres dias se habian abstenido de sus mujeres
(LOpez, 1984:325).

En las culturas aymaras y quechuas, los pa-
drinos tienen una participaciéon importante en
la ceremonia del corte de pelo:

El corte de pelo hace que aumente el circulo fa-
miliar, formado por los padrinos, ahijados y com-
padres (padrinos del nifo o la nifa). La “murusifa”
tiene lugar cuando el nifio estd entre los dos y cin-
co anos de edad, hasta entonces éste conserva los
“qultinaka” o “qulunaka” (cabellos grefudos) [...]
toda la familia, los acompanantes de los padres,
los padrinos y sus “rogados” (invitados), se retnen
en casa del pequeno, lugar en el que se realiza la
ceremonia. El padrino corta una porcién de “qulti”
y la pone encima del plato, junto con cierta can-
tidad de dinero. Esta misma operacion la realiza
la madrina, luego proceden los demas acompa-
Aantes de los padrinos. Seguidamente cortan el
pelo los padres del nifio o de la nifa, luego sus
parientes y finalmente los demds acompanantes
(Sanchez, 2001:30).

Las relaciones de compadrazgo se multi-
plican mediante ceremonias que fuera de con-
texto parecen absurdas en cuanto a los costos
“desmedidos” de las fiestas® (graduaciones de
kinder, presentacion del nifio en la iglesia, baile
de quince anos), pero tienen un valor de rear-
ticulacion de redes sociales perdidas por la

3 Octavio Paz, en su famosa obra E/ laberinto de la
soledad, comenta al respecto: “nuestra pobreza puede me-
dirse por el nUmero y suntuosidad de las fiestas populares”
(1959:43).

migracion rural a las ciudades o a otros paises,
cuyo propdsito es proteger al hijo(a) de posibles
desventuras futuras y asegurar compromisos
gue lo ayuden a salvar obstaculos eventuales al
elegir a personas vecinas como compadres. Se
recupera de esta manera la solidez comunitaria
y se recrea en otro entorno el modelo de fami-
lia extensay la tradicién cultural local de origen.
Una de sus caracteristicas centrales es que es-
tablece relaciones en dos sentidos: entre com-
padres (compadrazgo) y entre padrino y ahijado
(padrinazgo) (Maldonado Alvarado, 1999).

El compromiso afianzado para toda la vida
del nuevo integrante social se refleja en la par-
ticipacién activa de los padrinos en los ritos de
paso, efectuados en el caso de que muera el ahi-
jado(a):

El mayor grado de mortalidad infantil hizo nece-
sario situar la practica del bautismo inmediata-
mente después del nacimiento. Sin embargo, el
bautismo no sélo cumple la funcién de purificar el
alma del infante, sino que se constituye en el pri-
mer rito de socializacién, pues obtiene un nombre
y unos padrinos, padre y madre espirituales.
Cuando los padres se dan cuenta de que su
hijo va a morir, mandan llamar a los padrinos de
bautismo pues ellos [...] son los encargados de
amortajar a su ahijado con el atuendo y la corona
que la madrina confecciona o manda hacer|...] se
atavia como San José o el Sagrado Corazdn si es
nifo y como la Inmaculada Concepcién en el caso
de las nifas [...] Asi la mortaja se convierte en ves-
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tidura sagrada[...] Los padrinos también [...] asu-
men gastos [...] cohetes, contrataciéon del maria-
chi que acompanara al cortejo rumbo al panteén
y otras erogaciones que en ocasiones los padres
no pueden realizar [...] Parala velacién[...] los pa-
drinos cifien una corona de azares sobre la cabeza
del nifo. En ese instante se lanzan los primeros
cohetes que anuncian la “coronacion”. El estallido
participa a la comunidad del deceso del infante
[...] los padrinos arrojan los primeros pufados
de tierra y el ataud es cubierto de flores (Aceves,
1998:28, 32).

Este vinculo espiritual existe en algunas co-
munidades mazahuas, en las que el culto a los
antepasados en pequenos santuarios familia-
res que congrega a los parientes en torno a la
unidad familiar; se extiende también en comu-
nidades donde se han erosionado los vinculos
de parentesco a otras familias vecinas para que
apadrinen el santuario. Estos lazos pasan de
una generacion a otra, de tal suerte que las fa-
milias se emparentan a perpetuidad y se esta-
blecen también relaciones ceremoniales entre
el santuario familiar y el de la iglesia comunal,
con los cargos y mayordomias tradicionales en
donde también participan los hijos, primos y
sobrinos del padre que asume el cargo (Gonza-
lez Ortiz, 2001).

Como podemos observar no es, pues, indi-
ferente el contexto cultural y las redes sociales
gue soportan los significados y las trayectorias
de desarrollo para evaluar el impacto de deter-

minadas circunstancias puntuales o eventos en
la vida de un nifo(a) o adolescente. Tendremos
que sopesar la toma de decisiones, no sélo en
funcién de su edad o caracteristicas individua-
les, sino considerando su historicidad como su-
jeto social. Es fundamental adoptar una mirada
que reconozca y establezca un didlogo entre mi
propio sentido y el del otro.

Aunque los limites del desarrollo estan delinea-
dos por nuestra historia como especie evolutiva,
estamos lejos de ser organismos bioprograma-
dos y, por ello, poseemos mecanismos regula-
dores que organizan y sincronizan la serie de sis-
temas que componen nuestro organismo para
dar una imagen de unidad y coherencia. Pero
este resultado de sincronizacion extraordinaria
de distintos ritmos y de articulacion funcional,
sélo se logra mediante continuas negociaciones
e intercambios entre la informacién interna y
externa, entre la fijacién de pardmetros y cons-
tantes, y la necesidad de realizar cambios para
adaptarse activamente y anticipar las respues-
tas de acuerdo con criterios de incertidumbre
(Anojin, 1987).

La vida no es Unicamente biologia; es ex-
pansion, busqueda de lo nuevo, recreacién y
reorganizaciéon continua, que incorpora el caos
al orden establecido por la historia epigenética.
Somos sistemas abiertos al cambio y, por lo tan-
to, el equilibrio no se logra con la satisfaccion

del deseo para intentar restablecer una especie
de nirvana estatico, como pensé Freud, sino con
base en reorganizaciones dindmicas y dialécti-
cas como lo postulo Piaget et al.* El pasado, la
visién retrospectiva con el afan determinista de
saber, lleva légicamente a la muerte. Nuestra
mirada debe partir de la historia, si del pasado,
pero para nutrir con sentido y direccion el futu-
ro, aceptando la incertidumbre que conlleva.

Es asi que conforme vamos avanzando en la
vida, somos capaces de viajar en el tiempo para
manejarnos en un mundo multidimensional.
Cuando enfrentamos una situacién, analizamos
aquellos aspectos que nos parecen familiares
para activar los esquemas de interaccion con los
que hemos enfrentado circunstancias semejan-
tes, pero también estamos detectando aquello
gue no concuerda, lo novedoso, lo distinto v,
con ello, proyectamos varios escenarios posi-
bles segun las consecuencias que pueden sur-
gir a partir de que respondamos de una forma u
otra. Segln vamos actuando, estaremos atentos
a monitorear el proceso para negociar, cambiar
o alcanzar el fin deseado (Del Rio Lugo, 1994).

En nuestras relaciones con otros una vez
gue nos convertimos en adultos, ponemos en
marcha esquemas semejantes atribuyendo ca-
racteristicas o infiriendo posibilidades de con-

Piaget denomina como equilibracién maximizante
al tipo de equilibracién mas evolucionado, que incorpora
las perturbaciones como parte del sistema mismo. Cfr. Gar-
cia, Inhelder y Voneche (eds.) (1978).



ducta de acuerdo con nuestra experiencia; los
patrones socioculturales impregnan de signifi-
cado nuestras interacciones; evaluamos las cir-
cunstancias dandole un peso diferencial segun
nuestra escala de valores y la semejanza afecti-
va-cognitiva-social que tenga una situacion de-
terminada respecto de otras anteriores o a partir
de los rasgos que nos recuerden a otra persona.
Al mismo tiempo, evaluamos y proponemos
distintos escenarios futuros, al compartir con
el nifo, u otro sujeto, expectativas, representa-
ciones o proyectos. Es, en este sentido, que Mi-
chael Cole propone el término de prolepsis para
designar este acto de representar un acto futuro
como si existiera ya en el presente (Cole, 2003).
En palabras de Octavio Paz: “Digo adiés al que
fui, me demoro en el que seré. Nada me detiene.
Tengo prisa, me voy. ;Adénde? No sé, nada sé
excepto que no estoy en mi sitio” (1995:187).

Esta multidimensionalidad temporal que
rompe con la idea de direccionalidad (la flecha
del tiempo), seguin la cual fluyen los tiempos pa-
sado, presente y futuro, y los coloca simultanea-
mente para imprimir significado y sentido a los
actos, también se observa, pero de otra manera,
en la cosmovisién circular del tiempo indigena:
“Asi hay fuerza en nuestros corazones para espe-
rar porque lo sabemos: muchos frutos vendran,
tiene que ser como ha sido [...] hay confianza
y fortaleza en su corazén para esperar. Otra vez
serd el fruto...” (Paoli, 2003:123, 126).

De esta forma, el desarrollo de cualquier
humano, incluyendo al bebé en su primer afio

de vida, no puede limitarse a la descripcion de
los cambios conductuales producto de la ma-
duracién y crecimiento, ya que todas aquellas
funciones que nos definen como humanos de-
penderan de las oportunidades de experiencia
social, intersubjetiva y mediada por los demas
desde un inicio.

Para entender mejor la cualidad de la rela-
cién madre-hijo(a), tendriamos que preguntar-
nos sobre la concepcién mesoamericana que
aborda la importancia del equilibrio entre lo frio
y lo caliente en relacién con la salud y las carac-
teristicas de género. Entre los mayas, se consi-
dera que los bebés son frios y se van calentando
conforme crecen hasta equilibrarse en la edad
adulta. Esta naturaleza fria los hace vulnerables
a los peligros fisicos y animicos hasta que cum-
plen los tres anos de vida, por lo que no se esta-
blecen demandas para el nifio(a), sino que es la
familia la que se adapta a ellos y se hace lo posi-
ble para evitar conductas y excitacién extremas,
y asi mantener al nifo feliz y tranquilo (Cervera
y Méndez, 2006).

Con la experiencia de interaccién con los
patrones de cuidado, los bebés también desa-
rrollan modelos internos para interactuar so-
cialmente. Vygotski lo expresa de esta manera:
“pasamos a ser nosotros mismos a través de

Vygotski afirma que: “Toda relacién del nifio con
el mundo exterior, incluso la mas simple, es la relacién
refractada a través de la relacion con otra persona” (1996
[1932]:285).

otros [...] toda funcién psiquica superior fue
externa por haber sido social antes que interna;
la funcién psiquica propiamente dicha era an-
tes una relacién social de dos personas. El me-
dio de influencia sobre si mismo es inicialmente
el medio de influencia sobre otros” (Vygotski,
1995a:150).

Los “otros” siempre estan presentes como
contexto, interlocutores, co-constructores, orien-
tadores, mediadores e intérpretes de la realidad.
El didlogo es la matriz basica para construir el
significado. Aun en el mondlogo o cuando pen-
samos, dialogamos en una polifonia de voces
(Bajtin, 2000; Ducrot, 1986). Ya Freud sostenia
que la introyeccidn de figuras afectivas basicas
era un componente necesario en nuestra vida
psiquica.

La complejidad progresiva que caracteriza el
proceso de desarrollo va de la mano con el logro
de niveles de adaptacion cada vez mas eficaces,
ya que, a medida que tenemos mayor informa-
cién, también somos capaces de jugar con ella
para darle nuevas formas, expresiones y, en este
sentido, se potencia nuestra capacidad de com-
binacién y transformacién de nuevos esque-
mas. Hay que decir, por cierto, que el desarrollo
no es tan soélo adquisicion de novedades, sino
también pérdida y seleccién de informacion® de

Siguiendo esta linea de pensamiento se puede ar-
gumentar que cierta dosis de olvido es deseable. Recuér-
dese como la hipermnesia irrumpe y desorganiza la vida
cotidiana, en el caso estudiado por Alexander Luria (1987).



acuerdo con los principios darwinianos de efi-
ciencia, economia y parsimonia’ para alcanzar
niveles de organizacién superiores. Roland Bar-
thes lo resume de manera magistral:

Intento dejarme llevar por la fuerza de toda vida
viviente: el olvido. Hay una edad en la que se en-
sefa lo que se sabe; pero inmediatamente viene
otra en la que se ensefa lo que no se sabe: eso
se llama investigar. Quizas ahora arriba la edad
de otra experiencia: la de desaprender, de dejar
trabajar a la recomposiciéon imprevisible que el
olvido impone a la sedimentacion de los saberes,
de las culturas, de las creencias que uno ha atra-
vesado. Esta experiencia creo que tiene un nom-
bre ilustre y pasado de moda, que osaré tomar
aqui sin complejos, en la encrucijada misma de

[1968]) del hombre incapaz de olvidar o de la extraordina-
ria narracion de Borges (1993) titulada “Funes el Memorio-
s0”:“el presente era casi intolerable de tan rico y tan nitido,
y también las memorias mds antiguas y mas triviales. [ ...]
Esos recuerdos no eran simples; cada imagen visual esta-
ba ligada a sensaciones musculares, térmicas, etc. Podia
reconstruir todos los suefios, todos los entresuefios. Dos
o tres veces habia reconstruido un dia entero; no habia
dudado nunca, pero cada reconstruccion habia requerido
un dia entero. Me dijo: Mds recuerdos tengo yo solo que los
que habrdn tenido todos los hombres desde que el mundo es
mundo.Y también: Mis suerios son como la vigilia de ustedes.
Y también, hacia el alba: Mi memoria, sefior, es como vacia-
dero de basuras.”

7 Estos son los mismos criterios que siguen los princi-
pios del conocimiento cientifico, condensados en la llama-
da navaja de Occam: “en igualdad de condiciones la solu-
cién mas sencilla es probablemente la correcta”

su etimologia: Sapientia: ningun poder, un poco
de prudente saber y el maximo posible de sabor
(1993:150).

I1l. La nocion de etapas

Ahora bien, para alcanzar estos niveles de orga-
nizacion superiores de complejidad creciente,
es necesario postular el concepto de construc-
cién como parte del proceso de desarrollo. Es
realmente dificil, si no imposible, tratar de fijar
un punto cero o de partida absoluto para tener
una idea de los logros y saltos cualitativos que
suceden en el ciclo vital de cualquier ser vivo.
Por ejemplo, la enorme franja temporal que su-
puso la emergencia del lenguaje como funcion
mental superior en el proceso de hominizacién
del hombre, le toma al nifio unos cuantos afos
de su vida recrearla.

La historia de la evolucion de las especies
se engarza con nuestro proceso individual, im-
poniendo un orden de construccion jerarquiza-
do, teleonémico, donde las funciones inferiores
y superiores forman distintos subsistemas que
tienen cierta autonomia, pero que mantienen
siempre una subordinacién jerarquica de acuer-
do con leyes de organizaciéon de conjunto.’ Se-

8 Podemos citar como ejemplo las leyes de neurode-
sarrollo que imponen una direccién céfalo-caudal y proxi-
mo-distal a la organizacién funcional. Para un detallado
recuento de las leyes que regulan el desarrollo cfr. Milner
(1992).

gun va avanzando el desarrollo y la aparicién
de nuevas funciones superiores, estos eventos
provocaran una reorganizacion funcional de las
funciones “inferiores” para realinearse con estas
novedades.” De esta manera, hay diferencias cua-
litativas en una misma funcién “inferior” en dis-
tintos momentos o etapas del desarrollo, puesto
que su lugar en el sistema sufre modificaciones a
medida que hay cambios en otras funciones. No
sélo es importante que el nifo, por ejemplo, ha-
ble, sino cdbmo ese evento transforma la manera
en que atiende, percibe, piensa. Igualmente, el
caminar inaugura nuevas formas de explorar y
de ver el mundo desde los desplazamientos que
se posibilitan por esa funcion reciente.

Sin embargo, aun en estos principios gené-
ticos evolutivos, donde la cronometria del de-
sarrollo marca el paso con velocidades diferen-
tes, segun el sistema del que se trate'” (Tanner,

9 Vigotsky lo expresa asi: “El instinto tampoco se des-
truye, se supera en los reflejos condicionados como fun-
cién del cerebro antiguo en las funciones del nuevo. Asi
también el reflejo condicionado se supera en la accién
intelectual existiendo y no existiendo simultdneamente
en ella. Ante la ciencia se plantean dos tareas totalmente
equitativas: saber descubrir lo inferior en lo superior y saber
descubrir cdmo madura lo superior en lo inferior” [cursivas
mias] (1995a:145).

10 Al respecto Vygotski dice: “La ley basica del desa-
rrollo es la diferencia en el tiempo de maduracion de las
diversas facetas de la personalidad, de sus distintas propie-
dades. Mientras que unos procesos del desarrollo ya han
aportado sus resultados y acabado su ciclo, otros procesos
se encuentran so6lo en el estadio de maduracion” (1996:266).
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1979), la importancia del ambiente se vuelve
crucial —a medida que subimos en la escala
filogenética— como elemento indispensable
para configurar procesos que a primera vista
parecieran estar programados internamente.

Es logico suponer que diversos patrones
conductuales de maternaje, cortejo y aparea-
miento descritos por connotados etélogos y
gue, comunmente, se han difundido como con-
ductas instintivas, no hayan sido estructurados
de manera individual, sino que estos patrones
de interaccion que disparan respuestas en otro
miembro (el cachorro, la hembra o el macho,
etc.) hayan coevolucionado de manera conjunta
(Freedman, 1974).

De forma paralela a la facultad de aprender,
la especie humana desarrollé la facultad de “en-
sefar’, segun Kenneth Kaye, quien se atreve a
concluir:

dichos mecanismos sociales que han evoluciona-
do conjuntamente, probablemente sean mas es-
tables, una vez finalizada su evolucién, que los ras-
gos intrinsecos particulares del bebé o del adulto
tomados por separado. La morfologia y el com-
portamiento de uno no pueden variar libremente

En este sentido, es interesante la idea de germi-
nacién y cultivo ligada al desarrollo infantil de los tseltales:
“Hay que subrayar que él o ella es quien germina, nadie
puede germinar por ellos. De la misma manera nadie pue-
de ‘hacer que entiendan’ o ‘capacitarlos’; s6lo puede poner
las condiciones para que brote y surja en el medio ambien-
te” (Paoli, 2003:115).

sin que se produzcan cambios en la morfologia y
el comportamiento del otro (Kaye, 1986:37).

La necesaria interaccion con el ambiente es
resaltada nuevamente con otro tipo de eviden-
cia. Los términos de periodo critico o sensible
fueron acunados por embridlogos y estudiosos
del desarrollo para evidenciar la importancia de
algunas condiciones ambientales para activar y
estimular la estructuracién nerviosa que posibi-
lite un funcionamiento adecuado visual, auditi-
Vo, cognitivo, afectivo en un periodo especifico
de la vida.

Hay ciertas “ventanas” de tiempo en el desa-
rrollo para estructurar y organizar la realizacion
de las llamadas tareas del desarrollo. La plasti-
cidad del desarrollo muestra, asi, periodos de
sensibilidad diferencial y de vulnerabilidad res-
pecto a los eventos que suceden en el ambien-
te. La privacion de experiencias o la distorsion
de sus componentes pueden vulnerar significa-
tivamente la construccién de esquemas con un
efecto de cascada capaz de provocar una desor-
ganizaciéon mayor, mientras mas temprano haya
ocurrido esta disrupcién en el desarrollo.

De esto se desprende también otro correla-
to: los significados y repercusiones de un mis-
mo evento ambiental seran vividos y asimilados

Para una revision exhaustiva sobre estos concep-
tos, cfr. Erzurumlu y Killackey (1993). Periodos criticos y
sensibles en neurobiologia. Experiencia y organizacién ce-
rebral, ed. por Norma del Rio Lugo. México: uam-x.

de manera distinta segun la edad que tengan
quienes se vieron sometidos a esa experiencia.
La muerte de la madre tendra efectos distintos
en un bebé que se encuentra, en ese momento,
elaborando su vinculacién afectiva, que en un
chico de cuatro afos, quien probablemente ten-
ga mucho trabajo que realizar para distinguir
entre realidad y fantasia, o bien, en una adoles-
cente a quien de pronto se le pudiera encargar
una serie de deberes de proteccién y cuidado
para con sus hermanos menores y este evento
pudiera amenazar la continuidad de sus propios
proyectos personales.

Cada periodo tiene tareas centrales que
combinan retos madurativos, sociales y psico-
I6gicos que deben ser resueltos para avanzar
con principios organizadores que estructuran
de cierta manera la experiencia. No es lo mismo
analizar una situacion mediante esquemas sen-
sorio-motores, si contamos con ellos (primeros
dos anos de vida), donde la situacion perceptual
presente domina, o si podemos operar mental-

Elt documenta los efectos de desintegracién fami-
liar que tiene la muerte materna que van desde un promedio
de 1.8 huérfanos por familia en Morelos (Langer, Hernandez
y Romero [1993]), hasta siete huérfanos por familia en las
zonas rurales de Tlaxcala (Elu [1993]), con riesgo de que sus
miembros se dispersen o migren, haya desercién escolar, so-
bre todo en el caso de muchachas adolescentes que dejan la
escuela para asumir el cuidado de los hermanos, o rezago de
al menos un aino en los demas hermanos, embarazo precoz
e incorporacién temprana al trabajo. En los 15 casos segui-
dos en Tlaxcala, siete bebés con madre muerta murieron en
el periodo perinatal, y dos antes de cumplir el afio.



mente con esquemas cognitivos reversibles que
nos permitan visualizar distintos escenarios y
distanciarnos de la situacidn para tener una vi-
sion mas critica y completa de los elementos en
juicio (lo que Jean Piaget denomina como ope-
raciones formales).

Estas tareas del desarrollo son, pues, marcos
de experiencia no exentos de la interiorizacién
progresiva de valores culturales, que articulan las
diversas fases de la historia de vida. Organizan la
solucién de las tareas siguientes en funcion de las
anteriores, en términos de tiempo, modalidad y

cualidad, hilando de este modo la continuidad
y la coherencia de lo que la psicologia ha defini-
do como el “self” con estrategias construidas de
acuerdo con un sistema de valores sociocultura-
les subyacentes y que marcan la direccion (Keller,
2008). Las nociones culturales de lo que constitu-
ye el “self” de una persona, determinan las metas
de socializacion en las que se basan los sistemas
de creencias o etnoteorias parentales.

A continuacién reproduzco un cuadro que
resume, desde los distintos dmbitos, algunas
de las tareas del desarrollo por las que atra-

Cuadro 1. Tareas del desarrollo: co-construccion del desarrollo emocional

| Edad | Tema_ | Papeldel cuidador

0-3
Regulacion fisioldgica (volverse hacia)

meses

3-6 iodel oa
meses Manejo de la tensién

6-12 . . .z
meses Establecimiento de una relacién eficaz de apego
12-18 ., o
meses Exploracién y dominio

18-30 . L .

Individuaciéon (autonomia)

meses
30-54 Manejo de impulsos, identificacién con el papel sexual,
meses relaciones con pares

6-11 Concepto del yo en consolidacion, amistades leales,
anos funcionamiento efectivo del grupo de pares del mismo

género, competencia del mundo real

Adolescencia

Fuente: Sroufe (2000).

Identidad personal, relaciones con géneros mixtos, intimidad

Rutinas suaves

Interaccion sensible y de
cooperacion

Disponibilidad interesada y
sensible

Base segura

Apoyo firme

Papeles claros, valores;
autocontrol flexible

Monitoreo, actividades de
apoyo, corregulacién

Recurso disponible, monitoreo
de las exploraciones del chico

vesamos en una parte del ciclo vital desde el
punto de vista de las etnoculturas occidenta-
les que esperan la individuacién y autonomia
como signo de madurez (en contraste con las
etnoculturas tradicionales rurales que buscan
la interdependencia e integracién social). Se
pretende con ello dar una idea de la secuencia
y de los elementos que constituyen los retos en
torno a los cuales podriamos evaluar la calidad
de las interacciones sociales para constituirse
y participar activamente como sujetos sociales
desde muy temprano. Este tipo de tareas del
desarrollo se plantearian de manera distinta
en sociedades rurales africanas o indigenas, en
donde el cuidado no depende exclusivamen-
te de un cuidador sino que se considera una
obligacién de la comunidad, donde participan
tanto hermanos como otros adultos, sean o no
miembros de la familia extendida, y donde la
docilidad es considerada como valor central
para la colaboracién y cohesién social, también
difiriendo de manera importante las practicas
participativas guiadas en las que se incorpo-
ra a nifnos y nifas desde muy pequefos como
“participantes periféricos legitimos’, de tal for-
ma que las etapas, los roles y las habilidades
sociales de estrecha regulacién con los otros
(por ejemplo, mediante la evolucién de la mi-
rada periférica, la comunicacién gestual-facial
y corporal mas que verbal, asi como la sincro-
nia en el trabajo conjunto) reflejan las metas
de la comunidad, sus tecnologias y practicas
(Rogoff, 2003), por lo que los indicadores de la
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co-construccion del desarrollo seran distintos
a los presentados en ese cuadro.

Las distintas culturas han elaborado cere-
monias y eventos publicos que fungen como
marcadores sociales publicos que separan cul-
turalmente los papeles sociales esperados en
cada etapa, a lo cual los antropélogos han de-
nominado como “ritos de paso”. Estos actos con-
densan las representaciones sociales complejas
de las diferentes etapas, donde cambian las de-
nominaciones y las relaciones sociales y de pro-
duccién con especificidad segun el género.

El ritual maya del hetz-mek que implica sen-
tar por primera vez al pequeno(a), ahijado(a),
a horcajadas en la cadera del “padrino’; se rea-
liza todavia en la mayoria de las comunidades
mayas yucatecas y en tres cuartas partes de las
comunidades rurales no indigenas.'” Esta cere-
monia se lleva a cabo a los tres meses de vida
si es nifa (tres piedras del fogén) y a los cuatro
meses en el caso de ser nifio (las cuatro esquinas
de la milpa). El padrino rodea una mesa con los
objetos que usard de grande; los nombra y se

14 Keller menciona a J. M. Whiting, quien diferen-
cié a las culturas que cargan a los nifios en la espalda o a
horcajadas, con mayor contacto proximal piel-piel, como
aquellas que se sittan en las partes mas célidas de la Tierra,
mientras que la cuna con nifios “empaquetados” con con-
tactos distales cara-cara, caracterizaria a las culturas que
viven en las regiones mas frias (Whiting, J. W. M. [1981].
Environmental Constraints on Infant Care Practices. En R.
H. Munroe, R. L. Munroe y B. B. Whiting (eds.), Handbook
of Cross-cultural Human Development. Nueva York: Garland,
pp. 155-179) citado en Keller (2008:673).

los va poniendo en la mano para confirmar su
destino en el mundo (Cervera y Méndez, 2006).

Algunos eventos descritos por algunos au-
tores como parteaguas que definen el cambio
de una etapa a otra difieren seguin el tiempo o la
cultura donde tiene lugar el proceso estudiado.
Asi, el término de “etapa escolar”, utilizado con
frecuencia en textos educativos, que definia la
entrada del nifo o la nifa a la institucién edu-
cativay, con ello, marcaba un hito en su proceso
de socializacién a los seis afios de vida, se rela-
tiviza con la extension hacia abajo del sistema
educativo que, en muchos casos, comienza en
los primeros meses de vida.

La insercion laboral como marcador de la eta-
pa adulta se prolonga, en la actualidad, con una
moratoria social, en gran parte de los jévenes, en
quienes se concentran las mas altas tasas de des-
empleo™ y que generan modelos denominados
por algunos autores (Machado Pais, 2000) como
“familia prolongada’, en el que coexisten no tres,
sino cuatro generaciones (hijos, padres, abuelosy
bisabuelos). En contraste, también tenemos que
la participacion econémica de muchos nifios y
ninas trabajadores urbanos o rurales en situacio-
nes de explotacion laboral que les impide llevar a
cabo las tareas educativas escolares definidas por
la cultura, como la forma establecida de hacer-
se de herramientas culturales legitimadas para

15 El grupo de edad entre los 15y 24 afios es el que
tiene la tasa de desempleo mas alta respecto a todos los
grupos (Cordera y Sheinbawm [2009]).

avanzar en su desarrollo personal-individual, lo
que crea una situacion heterocrénica entre las
demandas sociales y las tareas del desarrollo so-
ciocultural, que quedan postergadas o anuladas
y que compromete la probabilidad de insertarse
laboralmente en un empleo digno en la etapa
adulta (Knaul, 2002; Knaul, Levinson y Moe, 2001;
Lépez Villavicencio, 2005).

La salida del entorno familiar como otro de
los indicadores de paso a la etapa adulta, tam-
bién se relativiza, pues como ha argumentado
Robichaux, depende del tipo de grupo domés-
tico que prevalezca en un lugar determinado.
Un buen ejemplo que aporta este autor lo en-
contramos en los ciclos de desarrollo de los sis-
temas familiares mesoamericanos caracteriza-
dos por:

a) la virilocalidad inicial temporal de los hijos varo-
nes mayoresy la salida de las hijas parairavivirala
casa de sus suegros; b) el establecimiento, después
de cierto tiempo, de las nuevas unidades de resi-
dencia de los hijos varones en los alrededores de la
casa paterna, frecuentemente en el mismo patio, y
¢) la permanencia del ultimogénito en la casa pa-
terna, la cual hereda en compensacién por cuidar
a sus padres en la vejez (Robichaux, 2002:75).

IV. Rutas del desarrollo

La influencia del modelo médico en las cien-
cias sociales (salud-enfermedad), asi como los
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modelos estadisticos, promovieron la cons-
trucciéon normativa de una sola via de desa-
rrollo “tipica” en la que se esperaba que todos
los individuos “encajaran”. A partir de curvas de
distribucidon normal, se establecieron los gra-
dos de desviacion del desarrollo y se hicieron
sesudos esfuerzos para determinar la naturale-
za y las razones de las diferencias individuales,
con base en la idea de que era posible estudiar
la conducta humana como una ciencia, y llegar
asi a establecer universales y patrones de com-
portamiento regulares y predecibles, haciendo
de la diferencia un asunto de grado en térmi-
nos cuantitativos.'® Surgieron, de esta manera,
subdisciplinas como la psicometria y la psico-
logia diferencial (Anastasi, 1958) para seleccio-
nar, agrupar y separar mediante la aplicacién
de pruebas estandarizadas, que permitieran
predecir el comportamiento futuro de un nifio
y servir de base para justificar la toma de deci-
siones, suponiendo que las caracteristicas ob-
servadas acompanarian al sujeto a lo largo de
su vida.

Para una resefia critica de este tema, cfr. Brauns-
tein et al. (1975).“Todos los dias encontramos entre la gen-
te distinciones cualitativas tajantes. Sin embargo, una ob-
servacion mas atenta revela que todos los individuos estan
distribuidos a lo largo de una escala continua respecto a
cada caracteristica. En otras palabras, la gente no encaja
en tipos claramente diferenciados. Las diferencias entre
las personas son un asunto de grado. Por eso se dice que
las diferencias individuales son cuantitativas mas bien que
cualitativas” (Anastasi, 1958:22).

Se dio por sentado que cada dimensién del
comportamiento (cognitiva, afectiva y motora)
seguia su propia trayectoria independiente de
desarrollo, de manera aislada y autocontenida,
de tal forma que no se esperaban interacciones
entre las mismas, por lo que los perfiles de desa-
rrollo podian trazarse con relativa certidumbre.
Por esta misma razon, se tenia la certeza de que
la inteligencia era un atributo estatico y cons-
tante que caracterizaba la habilidad general de
las personas.

Los universales se lograrian pacientemente
por medio del método inductivo, reuniendo la
mayor cantidad de observaciones para obte-
ner las regularidades y desechar las variacio-
nes, y afinando progresivamente la calidad de
la medicion. De esta manera, se publicaron los
manuales que describian el desarrollo tipico
del “nifo” de un aio, de dos anos y, asi, sucesi-
vamente, con base en la observacion paciente
de una muestra de pequenos a los que se siguid
estudiando durante varios afos. Se elaboraron
también guias de desarrollo para evaluarlos y
orientarlos sobre los déficits encontrados para
regularizarlos (Gesell, 1940; 1946).

Pronto se revelaron los sesgos que agru-
paban como desviantes a enormes grupos de
poblacion. Las movilizaciones de grupos mino-
ritarios, marginados o excluidos por motivos de
raza, etnia, cultura o estilo de vida, reclamaron
con vehemencia la saturaciéon de servicios de
educacion especial con nifos y nifas prove-
nientes de estos grupos. La pretendida univer-

salidad normativa se vino abajo y se hablé de
revoluciones cientificas, de cambios de paradig-
mas que rompieran con la fijeza, modularidad
y regularidad determinista y reduccionista con
el propdsito de proponer visiones mas acordes
con la dindmica de sistemas, de la complejidad,
donde la diversidad y lo imprevisible se incor-
poraran como realidades complementarias y
dialécticas a lo regular, lo lineal y lo constante
que hasta entonces eran las Unicas realidades
reconocidas.

Actualmente se consideran distintos estilos
de desarrollo, con necesidades y recursos dife-
rentes de acuerdo con una variedad de carac-
teristicas individuales constitucionales agrupa-
das bajo el término de temperamento. Para ello,
es util la clasificacion elaborada por Alexander
Thomas y Stella Chess (1977), que se muestra en
el cuadro 2.

Cada uno de nosotros nos caracterizamos
por tener un perfil Unico de respuesta de acuer-
do con nuestra sensibilidad, irritabilidad, capaci-
dad de enfrentar la novedad o de habituarnos a
las situaciones y el grado de actividad que tene-
mos. Si tomamos en cuenta todos estos factores
y los combinamos con los estilos particulares de
cada cuidador, las posibilidades de variacion se
potencian. Cada cultura puede considerar rele-
vantes ciertas caracteristicas, pero no otras para
tomar decisiones en sus practicas de crianza.
Para una madre que sigue la idea de actividades
bajo determinado horario, le es fundamental
que el nifo tenga una regularidad en sus ritmos



Cuadro 2. Caracteristicas que componen el “temperamento”

Actividad
Regularidad
Distraccion
Aproximacion o retirada
Adaptabilidad
Atencion-persistencia
Intensidad de la respuesta

Umbral de responsividad

Cualidad del estado de animo

de actividad, lo que no seria importante en otro
contexto donde el nifo acompana a la madre
en sus diversas actividades y, por tanto, prevale-
cera la libre demanda.

En los textos actuales sobre desarrollo y ma-
nuales dirigidos a padres, no sélo se describe
a los bebés por edad, sino también se detallan
los procesos de desarrollo de los sistemas filio-
parentales con al menos tres ejemplificaciones
de estilos de interaccién y respuestas (Brazelton,
1987; Sroufe, Cooper y De Hart, 1992).

Si ahora ampliamos el lente una vez mas
para considerar las variaciones del contexto
ya mencionadas al inicio de este texto, em-
pezaremos a dimensionar la complejidad del

Presenta periodos activos e inactivos.
Hambre, eliminacion, suefio y vigilia.
Grado en el que estimulos externos afectan el comportamiento de un nifo.
Respuesta a nuevos objetos o estimulos.
Facilidad con que un nifio se adapta a cambios en su medio.
Tiempo dedicado a una actividad y el efecto de la distraccion sobre la actividad.
Energia de la respuesta independiente de su tipo o direccién.

Intensidad de la estimulacion requerida para provocar respuesta observable.

Comportamiento amistoso, agradable y alegre vs. Desagradable o desamistoso.

tejido psico-bio-sociocultural que supone la
formacién de un sujeto humano. No se trata,
por tanto, de diferencias de grado, sino de or-
ganizaciones cualitativamente distintas que
van trazando rutas de desarrollo. Esto es causa
frecuente de malentendidos por una caren-
cia de vision intercultural, como sucede en las
narrativas etnograficas de familias migrantes
para adaptarse al sistema escolar estadouni-
dense, donde la educacion es obligatoria y los
padres son penalizados en caso de ausencia in-
justificada del nifio. Las familias pueden sentir-
se confundidas, pues en algunas comunidades
indigenas, corresponde al nino decidirsiva ala
escuela o no. Antonio Paoli describe cémo se

engarza la obediencia con la autonomia en la
educacién tzeltal:

Una virtud especial de la educacion tzeltal es que
el nifo o la nifa se sentirdn amados y muy pron-
to se les permitira tomar sus propias decisiones;
de tal modo que no sélo obedezcan, sino que
crean en los fines sociales de su gente; los deseen
y busquen realizarlos en el marco de estructuras
precisas mediante las cuales se regula el ecosiste-
ma cultural [...] cuando ya tienen 6 o 7 afos se
les deja en una relativa libertad, para evitar que el
peso del orden normativo y la estructura jerarqui-
ca les impongan mandatos que les impidan de-
sarrollar su discernimiento [...] Los niflos podran
decir ma‘jkan (no quiero) y por lo regular se con-
sidera que, en determinados campos de la activi-
dad tienen un derecho a negarse [...] sise niega a
ir a trabajar o a asistir a la escuela es muy probable
que se le respete su decision (Paoli, 2003:105).

En cada encrucijada o en los momentos criticos
de conflicto, podran darse cambios no lineales
en esa trayectoria y, quiza, en una ocasion si-
guiente pueda retomarse la ruta, o bien, seguir
por un camino distinto. Esto dependerd del ta-
mano de los retos, de los recursos, las redes y
los apoyos con los que se cuente, asi como del
grado de agencia (siguiendo a Amartya Sen,
1985) que posibilite los grados de libertad para
la accion responsable.

El diagrama siguiente, originalmente pro-
puesto por Waddington (1940) y retomado por
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Spitz (1980:31) representa las posibilidades de
diversas rutas y trayectorias de desarrollo que
se van conformando en los distintos momen-
tos criticos (T,, T,, T,), donde puede darse una
trayectoria lineal, o bien, direcciones diferentes
gue cambien el destino y el tipo de oportunida-
des. Si se elige seguir por una determinada ruta,
conforme el tiempo pase, serd cada vez mas di-
ficil retornar al camino inicial, aunque este otro
abra una serie de posibilidades que no estaban
contempladas bajo las condiciones iniciales.

Hay cierta paradoja en la complejidad del
desarrollo humano, por un lado, conforme va-

mos avanzando hay un aumento progresivo del
horizonte de posibilidades gracias a las opcio-
nes de andlisis que tenemos de las situaciones:

1) Antes del lenguaje el nifo responde con
acciones frente a situaciones especificas. El
nifno esta limitado en sus posibilidades de
desplazamiento. El aqui y ahora enmarca la
construccion de significado. Como expresa
Vygotski: “El desarrollo del bebé en el pri-
mer afno se basa en la contradiccién entre su
maxima sociabilidad y sus minimas posibili-
dades de comunicacién” (1996 [1932]).

2) El nifo escolar puede expresar mediante el
lenguaje representaciones de respuestas posi-
bles frente a determinada situacién. Puede
pensar sobre ellas sin tener que realizarlas.

3) Eladolescente, ya con las herramientas cog-
nitivas de pensamiento formal, puede cues-
tionarse y problematizar una circunstancia
especifica al establecer situaciones posibles,
y ofrecer opciones de respuesta como lo
hace el escolar. Puede pensarlas sin tener
que experimentarlas por si mismo. Esto le
permite profundizar en temas filosoficos

sobre la vida, la existencia humana, la ética,
entre otros, en abstracto, y teorizar sobre la
realidad concreta, tomando distancia critica
de las situaciones.

Pero, a pesar de esta progresiva ampliacién
de horizontes, a medida que avanzamos, cada
decisién que tomamos, nos cierra otros cami-
nos que ya no recorreremos. Nuestro potencial
siempre serd mayor que nuestra capacidad de
realizacién y, en ese sentido, se van estrechan-
do las posibilidades de accién, como lo expresa
Vygotski:

El mundo vierte a través de un gran embudo mi-
les de estimulos, impulsos y seiales; al interior, en
su estrecho final, estan las reacciones y respuestas
del organismo en cantidades muy reducidas.

La conducta realizada es sélo una parte infi-
nitesimal de lo posible.

El hombre esta lleno de oportunidades no
realizadas; la disparidad entre los dos extremos
del embudo son parte de la realidad indiscutible.
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Infancia, movimiento,
curriculos, fronteras

Luz Maria Chapela*

La vida ocurre dentro de limites que
marcan dmbitos de posibilidad. Eugenio Trias
(2012) habla del limite como “cerco” y se re-
fiere a él en un doble sentido, como frontera
gue contiene y también en el sentido marcial
de presencia que acecha. Las personas vivimos
en el limite, somos seres fronterizos y en cada
momento presente nos relacionamos con el
origen, con lo que vemos y tenemos, y con lo
que intuimos como posible, con lo suscitante.
Vivir significa moverse en estos dmbitos en una
zona de tension creativa que se configura gra-
cias al didlogo de la mismidad con ella misma
y de la mismidad con la otredad. No podemos
seguir viendo a las nifas y a los nifos por lo

* Escritora de literatura infantil, especialista en peda-
gogia Montessori, México.

que seran. Necesitamos verlos por lo que son:
seres vivos y en frontera. Habilitar a los nifios y
a las nifas para vivir en el limite supone el di-
seflo de nuevas propuestas curriculares y, ade-
mas, nos exige nuevas maneras de concebir la
infancia y, por consecuencia, de concebirnos
como sociedades.

La vida en el limite

Lo mismo las personas que los arboles o las cé-
lulas vivimos en frontera, comprendidos dentro
de limites. “Lleno de mi, sitiado en mi epider-
mis’, dice José Gorostiza en su magnifica Muerte
sin fin (1996). Vivimos ligados a los origenes y al
entorno, y con el inmenso poder de expandir los
limites, recrearnos y recrear el entorno. También

vivimos en relacién permanente con lo otro, con
lo que estd mas alla del limite y no podemos
comprender pero intuimos; con lo otro que nos
llena de sospechas y nos llama. Es en esa zona
fronteriza en la que transcurren nuestros dias,
en didlogo con nosotros mismos y con lo otro.
Somos seres fronterizos como lo son todos los
seres vivos, con limites expandibles y selectiva-
mente permeables.

Podemos pensar en la respiracion huma-
na que funciona en un intercambio incesan-
te de biéxido de carbono (nuestro) y oxigeno
(que nos llega de fuera). Vemos porque la luz
(externa) impacta nuestras retinas (interiores).
Tenemos energia porque comemos plantas
gue, en su momento, sintetizaron la luz y pro-
dujeron biomasa (0 comemos animales que
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comieron plantas). Usamos la palabra porque
estamos rodeados por un mundo que nos sir-
ve como referente y queremos relacionarnos
con él nombrandolo, y porque queremos que
otros nos escuchen. Leemos un cuento genial y
de inmediato nos habitan personajes extrafos,
recién aparecidos, y muchos de ellos se quedan
con nosotros para siempre. Al trabajar, jugar o
amar, aplicamos nuestras manos sobre algo ex-
terno: la tierra, un microscopio, una guitarra o
la piel humana. Ahora entendemos que nuestro
habitat no es una casa cerrada, sino un “ambito”
fronterizo abierto al didlogo y al intercambio.

Eugenio Trias, el pensador barcelonés que
recientemente murid, usa el “cerco” como meta-
fora para referirse, entre otras cosas, a nuestra
condicién fronteriza. Utiliza el cerco como limi-
te, pero también en su sentido marcial: como la
presencia real de algo que acecha. Siguiendo
esta metafora, la vida transcurre en un dmbito
sugerente en que lo propio, lo que conocemos
porque ya ocurrio, vive con una conciencia per-
manente de la proximidad de un otro que toda-
via no se manifiesta pero se presiente. La vida
sucede en una especie de didlogo entre el dia
gue terming, la noche y el amanecer, que no es
sino promesa pura, presentimiento y presagio.
Se trata de una vida que pide, simultdneamente,
conciencia del yo mismo y un estado de deseo,
de alerta creativa dispuesta a reconocer lo nue-
vo, lo que esta ahi en lo todavia oscuro, lo que
se aproximay nos invita y nos reta. Hablamos de
un movimiento perpetuo.

Las fronteras dibujan mundos —a un lado y
al otro— vy, al hacerlo, visibilizan rasgos especi-
ficos de cada uno de ellos y les imprimen senti-
dos. Con su presencia, las fronteras dicen: cada
mundo es distinto y cada mundo tiene legalidad
propia. Por esto mismo, la vida en frontera trans-
curre entre la certeza y la atraccién, la duday el
deseo. Los dmbitos fronterizos no son famosos
por su confort y si por sus posibilidades.

Quien vive en frontera necesita hacer una
revision permanente de lo suyo, conocer bien
sus herramientas, tener presente lo que valora 'y
aprender a formular las preguntas exactas, por-
que éstas son credenciales invaluables cuando
se vive en los limites. Para vivir en frontera es
necesario conocer la historia propia, las raices y
también los anhelos y, al mismo tiempo, tener
una pulsién hacia lo otro, lo alterno, lo que to-
davia no...

La resiliencia resulta indispensable cuando
se vive en los limites. Sin la capacidad heuristica
de revisar lo nuevo para digerirlo y —selectiva-
mente— asimilarlo como un nuevo “bien” pro-
pio, los seres fronterizos se diluyen y se pierden.
Relacionada con la resiliencia esta la capacidad
prospectiva que permite a los que viven en el [i-
mite imaginar destinos, rumbos y trayectos pro-
pios, y también reformularlos una y mil veces si
asi lo consideran necesario.

Sin excepcién de sitio, condicién o coyun-
tura: asi vivimos los humanos del siglo xxi. Las
nifas y los ninos necesitan hacer un arte de la
vida en frontera. Necesitamos apoyarlos apre-

cidandolos como seres abiertos y en dialogo con
ellos mismos y también con el mundo, con los
mundos. Necesitamos pensarlos en movimien-
to, potentes y capaces.

El poeta espanol Pedro Salinas, en su libro La
voz a ti debida (1969:93), tiene un hermoso ver-
so en el que confiesa ver el mundo de posibili-
dades al que puede acceder su amada: siempre
por ella misma, siempre sin salirse del cerco de
si misma:“[...] subida sobre ti, como te quiero, /
tocando ya tan sélo a tu pasado / con las puntas
rosadas de los pies, / en tensién todo el cuerpo,
/ ya ascendiendo / de ti a ti misma”.

La vida en red

A la vida en frontera se le agrega la vida en red.
La existencia personal en los limites resultaria
imposible sin un grupo de pertenencia y sin
distintos grupos de pertenencia. Vivir en red es
todo un arte. Las redes tienen nédulos, centros
de reunion, de acervo, de abastecimiento; tie-
nen lazos, ligas, vinculos que también pueden
ser caminos, y tienen espacios aparentemente
vacios en los que se agazapa lo otro, lo que nos
invita, lo que no conocemos pero queremos co-
nocer, lo suscitante. Vivir en red nos permite sa-
ber —como bien dice Edgar Morin (2001)— que
formamos parte de algo mds grande que noso-
tros mismos, algo que nos demarca, contiene,
despierta, nos alienta y llama.

Vivir en red es vivir en transito, es ser perso-
na y grupo y también sociedad y mundo. Vivir

26



en red demanda una fuerte dosis de protago-
nismo, de marcaciéon de rumbo, de inversién. Y
supone autonomia con su correspondiente ca-
pacidad para seleccionar, elegir y tomar decisio-
nes. Vivir en red, como vivir en frontera, deman-
da una conciencia del yo mismo como aprendiz
perpetuo, jugador arriesgado, trabajador asi-
duo y ferviente enamorado. Enamorado del
mundo como cofre de posibilidades, enamora-
do de uno mismo como navegante certero, y de
la vida como mar, como potencia y emergencia.

Las nifas y los nifios viven en frontera y viven
en red. Necesitan aprender a tomar conciencia
de esto y construir un pensamiento complejo
que incluya a la naturaleza, los alimentos, la fa-
milia, los juguetes, los espacios, los medios de
comunicacion, el tiempo, los amigos, los libros,
los materiales plasticos, el cine, la musica, la dan-
za y las estrellas. Un pensamiento complejo que
les demande una permanente, alegre e informa-
da toma de decisiones. Hay quien dice que se es
verdaderamente humano cuando se toman de-
cisiones. Las nifas y los niflos necesitan apren-
der a fundamentar sus decisiones y a alegrarse
porque son capaces de hacerlo con libertad y en
condiciones de seguridad que garantizan su in-
tegridad fisica, cultural, linglistica y social.

Es un derecho de las nifas y los nifos sa-
ber que viven en frontera, saber que el mundo
participa en sus vidas y saber que viven en red.
Ademas, es su derecho encontrar condiciones
en sus distintos mundos para construir los co-
nocimientos, las habilidades y las actitudes que

les permitan vivir con autonomia y en didlogo
abierto con los demads, realizando decenas y
cientos de decisiones cada dia.

El espacio publico

En este sentido, el espacio publico cobra rele-
vancia porque éste es un espacio liminar que
se define como el lugar en que se presentany
ponen a debate las propias ideas, significados,
propuestas (de personas, grupos, pueblos, na-
ciones, regiones...). El espacio publico es un lu-
gar en que se encuentran, en situacién de red
y de frontera, la mismidad y la otredad, ahi, de
manera interminable, se encuentran un mun-
do y otro mundo y otro y otro mas.

Trabajar la nocién de espacio publico con
ninos y nifas es nuestro compromiso. Es im-
prescindible proponerles —con toda formali-
dad— juegos de didlogo y debate en que los
participantes marquen las reglas, los caminos y
horizontes. Necesitamos favorecer que nifas y
ninos se conviertan en grandes debatientes
y habilitarlos con las herramientas necesarias
para ello: informacién actualizada, apertura a la
otredad, valoracion de la otredad como un bien
heuristico, capacidad de escucha, desarrollo de
la memoria y de habilidades lingiiisticas, cons-
truccién de un vocabulario rico, plural y preciso,
construccion de argumentos fundamentados
tanto en emociones como en razones, facilidad
para encontrar fuentes de consulta y asesores,
identificaciéon de anhelos y preferencias, perte-

nencia a un grupo y a muchos grupos, presencia
constante de una sutil combinacién de raices y
anhelos, imaginacién, prospeccién, arrojo inte-
lectual para generar hipoétesis y hacerlas apa-
recer ante los otros, nocion del mundo y de los
mundos, conciencia de los limites y pasién por
las fronteras, entre otras cosas, todas ellas hu-
manamente bellas.

En la vida las nifas y los nifos tienen el po-
tencial necesario para convertirse en espacios
publicos (gracias al didlogo y al debate): la mesa
familiar especialmente cuando hay invitados, la
cuadra, el jardin publico, la antesala médica, el
aula, el recreo (comprendido en toda su posible
complejidad), la ronda, las canchas de deporte,
una sala de lectura, el mercado, el interior de
un transporte colectivo, una estaciéon de radio
comunitaria, la seccién “cartas del lector” de nu-
merosos diarios y revistas, la Internet y muchas
de las fiestas y celebraciones que dan vida a sus
comunidades, entre otros espacios.

Si consideramos asi el espacio publico, po-
dremos trabajar con nifios y nifas para hacerlos
comprender que estos espacios se construyen
con la participacion de las ideas, las emociones,
las propuestas, las quejas y las discrepancias
que cada persona presenta a consideracién de
otros. Y podemos hacerlos sentir de formas ra-
zonadas y vivenciales su protagonismo, capaz
de construir numerosos espacios y darles rum-
bo y también vida propia al aparecer en ellos
su palabra, al descubrir la de otros, y atenderla
desde su propia perspectiva.
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La biblioteca
como espacio publico

En la biblioteca, los nifios y las nifias pueden en-
contrar un glorioso menu de tiempos histéricos,
personas, personajes, héroes, villanos, descubri-
dores, nociones cientificas, tecnologia de punta
y tecnologia del pasado, coyunturas y modelos
para responder a éstas y tomar decisiones, c6-
digos éticos variados, maneras particulares de
usar los lenguajes, estrategias de resiliencia,
migraciones, fundaciones de pueblos y ciuda-
des, museos, destrucciones masivas, grandes
construcciones, fenédmenos naturales, estrellas,
constelaciones y universos.

La biblioteca, vista como una plaza publica,
estd ahi para recibir a quienes incursionan en
busca de otredad. Los lectores pueden visitar la
biblioteca con fin de atisbar la opinién que otros
hacen, desde las paginas de los libros, acerca de
sus propios constructos, hipotesis e imagenes.
Para descubrir modelos alternativos que dialo-
guen con los suyos. Para enriquecer el vocabula-
rioy, al hacerlo, hacer lo propio con sus mundos.
Y para compartir imagenes, texturas y giros es-
téticos que tanta falta hacen a los seres huma-
nos. Por cuenta propia, y con mediaciones, las
nifas y los nifos necesitan visitar la biblioteca
como parte de su vida diaria.

Los debates en torno a la lectura pueden
darse de manera personal o pueden darse entre
pares, o en grupo, mediante la pregunta, la in-
vestigacion, el argumento y la charla.

No seria posible comprender nuestro com-
promiso de favorecer que los estudiantes cons-
truyan competencias para vivir en frontera sin la
biblioteca. Necesitamos trabajar para que nues-
tras sociedades la construyan con aportaciones
propias, la anhelen, la vivan y la extrafien.

Ligada a esta idea se halla la necesidad de
construir en nosotros mismos —como educado-
res— la capacidad de disehar colecciones den-
tro de las bibliotecas. Colecciones que ofrezcan
pluralidad, intensidad, explicaciones, historias,
preguntas y propuestas. Las bibliotecas son lu-
gares publicos y habitables. Es nuestra responsa-
bilidad abririnnumerables vias de acceso a ellas,
y ofrecer a los lectores, de manera consciente e
informada, un rico cuerpo de interlocutores.

La biblioteca nos invita a trabajar para que
los estudiantes escriban sus propios textos y los
conviertan en libros, y con al menos tres o cua-
tro ejemplares, los “publiquen” (los hagan publi-
cos). Se podria incluir un ejemplar en la estante-
ria de la biblioteca escolar, se podria regalar otro
ejemplar a la biblioteca publica y, tal vez, invitar
a un lector para que en voz alta hiciera una lec-
tura en el kiosco de la plaza publica.

Hacia una nueva
propuesta curricular

Es evidente que nuestras actuales propuestas
curriculares para la infancia estdn muy lejos
de responder a una concepcién de nifio y nifa
como ser con historia y contexto, atento a la

otredad, valientemente atraido hacia ella, si-
tiado en su epidermis, en red, en frontera y con
limites, ademds de permeables, expandibles y
detonantes.

Antes que nada, una propuesta curricular
pertinente tendria que proponer materias y es-
trategias educativas que dotaran a nifias y nifos
de un pensamiento propio y libre, memorioso
(con conciencia histérica), complejo, informado,
critico, plastico, ecolégico, creativo, fraterno y
fronterizo.

Otra materia curricular tendria que ejercitar
con ellos su capacidad de identificar sus perte-
nencias, potencias, limites, capacidades, vacios
conceptuales, zonas vulnerables, necesidades,
preferencias, urgencias e incluso sus posibili-
dades en distintos aspectos. Y en este contexto,
tendria también que ejercitar con ellos su capa-
cidad para formular hipétesis y preguntas bien
sustentadas.

La metacognicién (con su correspondiente
proceso autoevaluativo), nos dicen los especia-
listas, es una condicién para la construccién y
apropiacion del conocimiento. ;Por qué enton-
ces no forma parte del disefo curricular en la
mayor parte de los casos? ;Cémo se puede vivir
con autonomia y mirada prospectiva enredy en
frontera sin la metacognicién?

Muchos de nosotros anhelamos sembrar
condiciones para que las nifas y los nifos cons-
truyan nuevos paradigmas, escalas, dmbitos y
dimensiones. ;Con qué contenidos curricula-
res respaldamos y materializamos este anhelo?
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Amartya Sen (1999) explica que, como conse-
cuencia de caminar en pos de un paradigma,
las personas lo revisan e imaginan otros nuevos:
mA3s suyos y cercanos, y con mayor significado.
iAcaso la nocion de paradigma forma parte de
los contenidos curriculares? ;Trabajamos en la
escuela la nocién de calidad? ;jAcompaiamos
a los ninos y las nifas en la elaboracién de sus
propias construcciones de indicadores de cali-
dad y que los satisfagan?

El paradigma tiene una evidente relacién
con el camino, la accion y el crecimiento. Asimis-
mo, existe una fuerte relacion entre la libertad y
el disefio de paradigmas propios.

En nuestra oferta curricular hace falta la crea-
tividad como capacidad, en plena zona limitrofe,
para identificar diferencias y descubrir puntos de
enlace que propicien el nacimiento de algo que
Nno es ni una ni otra cosa, sino algo nuevo. Goros-
tiza dice: “no es agua ni arena la orilla del mar”.
Ahi, en ese limite, nace y crece el pensamiento
creativo. ;Co6mo incorporamos el pensamiento
creativo a los contenidos curriculares?

La nocion de “inter” es otro tema estrecha-
mente relacionado con las fronteras y con la vida
en red. Es importante trabajarla y descubrir sus
numerosas posibilidades. Necesitamos trabajar
las relaciones entre especies, interpersonales,
intersociales, inter-académicas, interparadig-
maticas, intergeneracionales, interinstituciona-
les, internacionales y también las famosas y
mal comprendidas relaciones interculturales. Es
comun en estos tiempos, que los biélogos nos

hablen de la urgencia del trabajo en la escuela,
y que resalten la relacién entre los minerales y
la vida.

El juego es otro tema importante. En la es-
cuela lo reducimos a diversién, a pasatiempo.
Sin embargo, no lo hemos trabajado como una
forma que enriquezca la capacidad de arriesgar,
planear, organizar, participar, comprender y va-
lorar lo efimero; relacionarse con la irreversibili-
dad, y con un modo propio de estar en el tiem-
po y en el espacio, relativizar la improbabilidad;
reir, construir lazos, puntualizar reglas propias y
significativas, y cambiarlas segun se considere
pertinente (en beneficio del juego mismo); asig-
nar significados simbdlicos, dialogar con el azar,
imaginar, mantener vivo el impulso de situarse
en los limites, en riesgo, en situacion de frontera
e imaginar: en defensa propia y por amor a la
vida.

Relacionada con el juego se encuentra la
resiliencia que permite a nifas y ninos trabajar
con elementos exteriores que los impactan sin
que ellos los hayan buscado: un accidente, una
muerte cercana, la contemplacién involuntaria
de un suceso violento, etcétera. A través del uso
de la resiliencia, los nifios y las nifas pueden
utilizar estos elementos exteriores para combi-
narlos con otros propios, y construir un conoci-
miento que no poseian, y que serad una fortaleza
emocional. No serd complicado disefar estrate-
gias educativas para la resiliencia, si considera-
mos, como Juan Carlos Tedesco (2004), que los
mas resilientes son aquellos que piensan en el

futuro durante la crisis, es decir, piensan y ven
mas alld de la crisis mientras ésta ocurre. Des-
pués de la experiencia, cuentan con la capaci-
dad de narrar lo que les sucedio, pueden hilar
los acontecimientos con ldgica y con buen uso
del lenguaje. Asimismo, hay que resaltar que es-
tas personas se caracterizan porque han tenido
en algun momento de sus vidas la experiencia
de ser valorados por otros, lo cual contribuyé a
una construccién ideal de autoestima.

Por ahora, terminemos

Necesitamos construir una nueva concepcién
de las nifas y los nifos. Ellos no son proyectos,
no son materia prima, no son algo que sera: son.
Debe comprenderse que son miembros vivos
de nuestras sociedades y no podemos conti-
nuar viéndolos sélo por lo que seran. Son en
cada momento del tiempo. Como cualquier ser
humano, estdn en devenir constante, viven en
red y en frontera, tal como vivimos todos los
humanos, y esta vida en los limites pide sutiles
conocimientos, herramientas polisemanticas,
grandes y novedosas habilidades.

Como todo lo que es complejo, el trabajo en
favor de la infancia —ademas del trabajo com-
prometido de los gobiernos— necesita la par-
ticipacion de la sociedad en todos sus niveles,
porque la vida de las nifias y los nifios ocurre en
el seno de las sociedades. Y porque sabemos
con certeza que los humanos formamos parte
de algo mas grande que nosotros mismos, el
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cual nos pertenece, en la medida en que noso-
tros le pertenecemos.

Los marcos legales estan ahi y ofrecen pa-
radigmas realmente admirables. Sin embargo,
necesitamos que estos empiecen a operar y la
mejor manera es por medio de curriculos, estra-
tegias educativas y un intenso trabajo intersec-
torial e interdisciplinario.

Es menester —ademas de dar acceso real e
incluyente a conocimientos, herramientas, me-
dios y situaciones que los nutran— garantizar a
las nifas y los nifos de todas las edades y condi-
ciones que, en cualquier circunstancia, cuenten
con la posibilidad de hacer un uso correcto, pre-
ciso, incluso culto de lalengua materna (o mas de
una lengua), de las matematicas y las bellas artes.

Por otra parte, necesitamos concebirlos
como nuestros iguales, como parte de noso-
tros mismos, y debemos conseguir espacios y
tiempos para ellos; propiciar que tomen deci-
siones con conciencia de si mismos, del azar
y la irreversibilidad; que aprendan a delimitar
mundos y comprender escalas; y necesitamos
compartir con ellos, a través de relatos, los
grandes sucesos de la humanidad, los conflic-
tos y debates, las mas antiguas raices, los des-
cubrimientos, los secretos de la ciencia, las ha-
zanas de pueblos y ciudades, las obras de arte
y las solidaridades.

Necesitamos aficionarlos a la naturaleza, al
limite, a la diversidad, al otro y al mundo de lo
posible, de lo que todavia no ocurre, pero se

presiente. Todo esto, supone también aficionar-
los a ellos mismos, como seres humanos, como
personas que participan en la construccion de
sus propias culturas, como investigadores y
grandes jugadores, como artistas y gremios,
Como amigos y pares.

A través de una nueva manera de pensar en
si mismos y de construir conciencia de si, las ni-
Aas y los ninos podran, seguramente, ayudarnos
a verlos como ellos se ven a si mismos. Podran
ayudarnos aromper los prejuicios y proponernos
nuevos motivos para que los pensemos con res-
peto y trabajemos con ellos, hombro con hom-
bro y entre iguales. Podran hacernos ver quiza
gue eso que queremos para ellas y ellos, también
lo necesitamos para nosotros, con urgencia.
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Los espacios de juego
para la primera infancia

Tuline Giilgonen*
Yolanda Corona**

Introduccion

La teoria no seha puesto de acuerdo al
definir la primera infancia que, segun los con-
textos, puede abarcar desde el nacimiento has-
ta la etapa de educacion preescolar o hasta la
escuela primaria (Comité de los Derechos del
Nifo, 2005). No obstante, es claro que compren-
de momentos muy diferentes de la vida de las
ninas y los nifos, pues un recién nacido, un nifio
gue empieza a caminar y uno que ya corre se
relacionan de forma distinta con su entorno.
Ademas, la infancia, como constructo social de-
terminado sociocultural e histéricamente, no
puede ser aislada de otras variables del andlisis

*uNAaMm, México.

** yam-Xochimilco, México.

social, a saber, la clase social, el género o la etni-
cidad (James y Prout, 1997). Por lo tanto, es mas
apropiado hablar de infancias que de una infan-
cia homogénea. Sin embargo, todos los nifos y
las nifas, desde el nacimiento, tienen derecho a
jugar en un entorno seguro y a participar en las
decisiones que les afectan (Comité de los Dere-
chos del Nifo, 2005).

En la actualidad, el espacio publico se consi-
dera hostil y peligroso, por consiguiente, cuan-
do se piensa en espacios de juego, sobre todo
para los mas pequenos, se piensa en lugares ce-
rrados y privados. A pesar de esto, es vital para
las nifas y los nifos jugar al aire libre y en convi-
vencia con otras personas.

En este escrito nos enfocaremos en los espa-
cios de juego publicos, aquellos lugares que se
encuentran en calles, plazas, parques y jardines.

Después de identificar la importancia del juego
en la primera infancia, veremos si los espacios
que existen en la Ciudad de México son propicios
para ejercer el derecho al juego libre y esponta-
neo. Analizaremos también otros contextos ur-
banos y trataremos de reconocer las condiciones
idéneas para la creacién de nuevos espacios de
juego mas adecuados para las nifias y los nifos.

En este sentido, surge una pregunta: ;qué
tan pertinente es la creacion de espacios especi-
ficos para los nifos en la ciudad y cémo se logra
el equilibrio entre su necesidad de proteccion y
su necesidad de autonomia?

El juego y la primera infancia

{Qué tan importante es el juego en los primeros
anos de vida de las nifas y los nifos? Cuando
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se les pregunta a ellas y ellos por qué quieren
jugar, responden que lo hacen porque les gusta,
y porque se sienten felices de estar con sus ami-
gos. Las razones, entonces, se deben al gozo, a
la risa y a la felicidad que les provoca el juego.

Tal vez para nosotros los adultos esto no
sea suficiente para valorar el juego infantil, sin
embargo, se ha comprobado que los estados
de placer son fundamentales en nuestras vidas,
y en especial en la vida de los nifios. Autores
como Strauss y Allen (2006), Isen y Reeve (2006)
han documentado que este tipo de estados
emocionales vuelven mas observadores a nifas
y nifos, y les dan herramientas para responder
creativamente frente a las diversas situaciones
de la vida. Las experiencias del juego tienen
también una influencia muy positiva en la so-
cializacién, permiten que de manera natural
las nifas y los nifos fortalezcan sus vinculos de
amistad. Transmitir alegria mediante el contagio
de larisa es s6lo una forma de hacerlo.

Desde el punto de vista adulto hay una tra-
dicién en reconocer que el juego es importante
y beneficioso para el desarrollo del nifio (Gins-
berg, 2006; Valino, 2005). El juego es esencial
para el desarrollo neuronal y para la coordina-
cién motriz gruesa y fina. Las actividades que
ayudan al bebé a tener un mayor control de su
cuerpo y a perfeccionar sus aptitudes fisicas son
de gran relevancia. Tomar objetos, soltarlos o
aventarlos, son movimientos que fortalecen el
desarrollo y la coordinacion. Asimismo, el juego
impacta favorablemente en los procesos cog-

nitivos y sociales, asi como en la adquisicion
paulatina de la capacidad representativa y de la
posibilidad de interactuar con otros nifios. En la
relacion con los adultos, sobre todo con los pa-
dres, se instauran los primeros espacios ludicos,
los cuales se sugieren al moverles las manitas
mientras se escucha alguna cancién, o también
al esconderse tras algun objeto y sorprender-
los con la reaparicion. Esas actividades le hacen
comprender al bebé las cualidades del juego, a
la vez que le permiten coordinar sus acciones,
aprender diversos aspectos de su realidad y
descubrir sus capacidades y limitaciones. Como
plantean Camargo, Reyes y Sudrez: “Es en el jue-
go donde el cuerpo dialoga con otros cuerpos
para manifestar el placer que le provocan algu-
nas acciones, para proponer nuevas maneras de
jugar y para esperar el turno, esperar lo que el
otro va a hacer con su cuerpo y preparar el pro-
pio para dar respuesta a ese cuerpo” (2014:19).
A medida que las nifas y los niflos crecen,
desarrollan la funcién simbdlica y por lo tanto la
capacidad de crear mundos imaginarios. Cuan-
do se dan cuenta que pueden ir mas alla de la
realidad entran a un universo de infinitas posibi-
lidades en el que se reinventan constantemente
a si mismos. Esto se extiende a los objetos, pues
con el uso de la imaginacién son lo que el nifio
quiere que sean. Las acciones que realiza el ob-
jeto no les importa sino la cualidad simbdlica, es
decir, no es el objeto lo que manipulan, sino lo
que representa en la mente del infante. El lapiz
se convierte en un avién cuyo temerario piloto

es el propio nifno; la escoba ya no es una escoba,
sino un caballo; el lodo es la comida que sirve“la
mama” en unos platitos hechos con hojas. Esto
significa un salto inmenso en la actividad y en
la creatividad infantil. Ciertamente muchos de
los juegos simbolicos reflejan las circunstancias
familiares del nifio y por lo tanto aluden a una
cualidad importantisima que tiene que ver con
la transmision intergeneracional de saberes y
con la introyeccion de los significados culturales
en la vida de los nifos. A esto se refieren Linaza
y Maldonado (1987) en cuanto a que los juegos
son tanto instituciones sociales como sistemas
de relaciones personales.

Sin embargo, existen otros juegos en los que
niAas y nifos juegan roles dentro de situaciones
ficticias compartidas, situaciones que nunca han
experimentado y que demuestran esa capacidad
de inventar y crear mundos. En ambos tipos de
juego, nifas y nifos construyen conjuntamente
historias muy complejas que incluyen escenarios
diversos, roles, metas y secuencias de acciones
qgue hacen evidente el conocimiento de las re-
glas sociales y la capacidad creativa para trans-
formar la realidad en universos distintos.

Como hemos planteado en trabajos an-
teriores (Quinteros, Corona y Morfin, 2005), la
fascinacion que provoca el juego no se debe
Unicamente al hecho de ser una actividad del
orden de lo extraordinario, sino también a que
lleva consigo un reto, riesgo o incertidumbre.
De todos los beneficios que tiene el juego para
lainfancia, queremos recalcar dos aspectos muy
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importantes: por un lado, en términos afectivos,
promueve la autoestima, fortalece las emocio-
nes y propicia un buen manejo de vivencias
traumadticas, situaciones angustiantes o difici-
les. Por otro lado, en términos de habilidades
sociales, propicia la adquisicion de los valores
culturales de su grupo de pertenencia al jugar
a lo que ven, a la vez que amplia las capacida-
des de negociacién, de toma de decisiones y
de aprendizaje en grupo. Ahora bien, como lo
propone Thorne (1993), aun cuando los nifios se
apropian de las expectativas culturales a través
del juego muchas veces las pueden subvertir o
invertir a través de movimientos fisicos o discur-
sos exagerados, incompletos o fantasticos (Sut-
ton-Smith, 2003, Burghardt, 2005, Pellis y Pellis,
2009, citados en Lester y Rusell, 2011). Fink, por
otro lado, plantea que la actividad ludica desa-
rrolla una conciencia del contacto con los de-
mas mediante experiencias de una intensidad
emocional placentera y gozosa. Por ello el autor
afirma que “todo juego, aun el juego obstinado
del niflo en soledad tiene un horizonte comuni-
tario” (1966:7).

Espacios urbanos de juego

La Observacién General NUm. 7 del Comité de
los Derechos del Nifio de la Organizaciéon de las
Naciones Unidas (onu) sobre la realizacién de los
derechos del nifio en la primera infancia habla
de la importancia del juego y su vinculo con el
espacio publico:

En muchos entornos urbanos, el espacio en el que
los niflos pueden ejercer su derecho al juego se
encuentra especialmente en peligro, ya que el di-
sefio de la vivienda y la densidad de edificacion,
los centros comerciales y los sistemas de trans-
portes se suman al ruido, la contaminacién y todo
tipo de peligros para crear un entorno peligroso
para los nifos pequenos (Comité de los Derechos
del Nifo, 2005:parr. 34).

Si bien es cierto que, como lo sefalan Hart
y Petrén (2000), las nifias y los niflos encuentran
siempre, aun en las situaciones mas adversas,
momentos y lugares para jugar, las caracteristi-
cas de los espacios y de los entornos pueden ser
un obstaculo para que lo hagan, en particular,
para que jueguen de forma libre, espontanea y
segura.

En 2010, la Asociacién Internacional del Jue-
go (ipA, por sus siglas en inglés) coordiné una
consulta sobre los principales impedimentos
del derecho al juego en ocho paises del mun-
do." Problemas vinculados con el entorno, sobre
todo con el espacio urbano, fueron resaltados
no solamente en México sino en varios paises
del mundo (A, 2010). En su Observacion Ge-
neral NUm. 17 sobre el derecho de los nifos al
descanso, el esparcimiento, el juego, la recrea-
ciény la participacion en la cultura y las artes, el
Comité de los Derechos del Nifio de la onu puso

1 Bulgaria, India, Japon, Kenia, Libano, México, Suda-
frica y Tailandia.

énfasis, dentro de los factores que determinan
un entorno éptimo, en estos factores vinculados
con la creacién de espacios favorables:

Contar con tiempo y con un espacio accesible
para jugar, sin control ni gestién de los adultos.

Contar con espacio y oportunidades para jugar al
aire libre, no acompanados, en un entorno fisico
diverso y estimulante y con facil acceso a adultos
que los ayuden, cuando sea necesario.

Tener oportunidades de experimentar e interac-
tuar con entornos naturales y con el mundo ani-
mal, asi como la posibilidad de jugar en ellos.

Tener oportunidades de invertir en su propio es-
pacio y tiempo para crear y transformar su mun-
do, usando su imaginacién y lenguaje (Comité de
los Derechos del Nifio, 2013:parr. 32).

El Comité enumera algunas caracteristicas de
los entornos insalubres y peligrosos que difi-
cultan el juego, la exposicién a peligros como
el trafico no controlado, los problemas de con-
gestién y alumbramiento de las calles, la inade-
cuacion del transporte publico, la falta de areas
de juego, espacios verdes y servicios culturales
seguros, y la falta de acceso a la naturaleza (Co-
mité de los Derechos del Nifio, 2013:parr. 34).
Las nifas y los niflos que viven en zonas mar-
ginadas estan particularmente expuestos a es-
tos problemas estrechamente vinculados con
la mala calidad de la infraestructura urbana. Sin
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embargo, a pesar de las condiciones de desigualdad en
las cuales se encuentran, se considera que el problema del
espacio afecta a la infancia urbana en general, dado que
pocas veces sus intereses y necesidades son considerados
en la planificacion urbana. Lo mismo se debe en gran par-
te a otro de los problemas principales identificados por el
Comité en su Observacidn General: la “[falta] de reconoci-
miento de la importancia del juego y la recreacién’, iden-
tificados en muchas partes del mundo, donde “el juego se
percibe como un tiempo ‘perdido; dedicado a actividades
frivolas o improductivas que carecen de valor intrinseco’,
tanto por los padres de familia y las otras personas que
cuidan a los nifnos como por los administradores publicos
(Comité de los Derechos del Nifio, 2013:parr. 33).

El Comité menciona también los riesgos asociados a
factores humanos que contribuyen a la peligrosidad de los
entornos, en particular los altos niveles de delincuencia 'y
de violencia que existen en muchas ciudades. Estos facto-
res han incrementado el riesgo que corren los nifios en es-
tos espacios, y han contribuido a que ya no puedan jugar
en estos lugares, que eran tradicionalmente sus terrenos
de juego (Comité de los Derechos del Nifio, 2013:parr. 36).
Por otra parte, se advierte que la creciente privatizacién y
comercializacion del espacio publico que se da en muchas
ciudades, contribuye a la desaparicion de los espacios de
juego.

Asimismo, se observa una creciente resistencia frente
al uso del espacio publico como espacio de juego para las
ninas y los nifos, ya sea porque hay espacios que prohi-
ben explicitamente el juego (explanadas de pasto o jardi-
nes, menor tolerancia al ruido, etcétera), ya sea por reglas
que limitan su uso (horarios de apertura, prohibicién de
entrar con bicicletas o patines, prohibicién de jugar a la

pelota, etcétera). Las y los adolescentes son particular-
mente el blanco de esta resistencia, por ser considerados
peligrosos cuando ocupan la via publica. Esta tendencia
se encuentra en muchas ciudades del mundo, aunque
existen algunas donde el espacio publico sigue siendo
un lugar privilegiado de reunién y de juego (Matthews

etal., 2000).

e e .

Fotografias 1y 2, deT. Giilgénen. Ciudad de México, 2013.

Si se considera a las nifas y los ninos mas pequenos,
con mayor frecuencia se les confina en espacios privados
y cerrados. Esta tendencia es una de las vertientes de la
creciente institucionalizacion de la infancia en las socie-
dades occidentales (Aries, 1960), que tiene una directa
repercusién sobre el juego de los nifos. Al controlar el
tiempo y el espacio de los nifios, los adultos imponen
también reglas para el juego, aunque la transgresion de
estas reglas sigue siendo uno de los juegos favoritos de los
nifos (Noschis, 1992; Jansson, 2008). Con el crecimiento
del parque automovilistico en las grandes ciudades, este
repliegue hacia la esfera privada ha sido aun mas fuerte.
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En un barrio de la ciudad de Nueva York, por
ejemplo, P. Wridt (2004) ensefia la manera en
gue la calle desaparecié como espacio de jue-
go privilegiado para las nifias y los nifos a par-
tir de los afos treinta debido al incremento del
uso del automdévil. Se crearon a partir de este
momento espacios publicos separados para el
juego. A partir de los afos setenta, el Estado
dejé de invertir en estos espacios, y se convir-
tieron en espacios segregados, reservados a ni-
Aas y nifos de clases populares, a la vez que se
creaban espacios privados para el juego y el es-
parcimiento de nifias y nifos de clases sociales
media y alta. Como lo sefala también J. Borja
(2003) en La Ciudad conquistada:

Si las mujeres apenas son un nuevo tema de pre-
ocupacién en la concepcion de las ciudades, los
nifos también han sido histéricamente invisibles
para el disefio de la vida urbana. Bajo la concepcion
de las ciudades para el automdvil, los nifos cada
vez mas son excluidos. Los espacios protegidos
pero que a la vez les brinden autonomia son esca-
s0s, y su vivencia de la ciudad queda restringida a
espacios de juegos estrictamente controlados.

Los nifos, al ser considerados sujetos en situa-
cién de riesgo, se han convertido en ciudadanos
cautivos. Estan encerrados en casa durante largas
horas al dia, van de la casa al colegio, acompana-
dos, guiados, y cuando estan en la calle perma-
necen bajo la vigilancia de un adulto en aquellos
recintos acondicionados expresamente para ellos
(2003:244-245).

Existen, sin embargo, ciudades que hacen es-
fuerzos por ser mas amigables con la poblaciéon
en general, y con la infancia en particular. Las
“Ciudades amigas de la infancia’, iniciativa del
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(Unicef, por su acrénimo en inglés), es uno de
los ejemplos de promocién de contextos ur-
banos propicios para la implementacion de los
derechos de la infancia, que incluyen la parti-
cipacién de nifas y nifos en la planeacién ur-
bana. Se observa también la preocupacion, en
algunas ciudades, de promover nuevas formas
de movilidad, con lo que ponen enriesgo la pre-
valencia del automovil en la planeacién urbana.

Las ninas y los ninos
en la Ciudad de México

La Ciudad de México presenta un desafio debido
a sus dimensiones y a la cantidad de poblacién
que habita en ella: la mancha urbana que englo-
ba la Ciudad de México cubre méas de 4,500 km?,
y el Distrito Federal ocupa cerca de un tercio de
este territorio (Ramirez Kuri, 2010). La ciudad
contaba en 2010 con 8,851,080 habitantes, y 20
millones residian en la zona metropolitana.” Los
nifos y las nifas representan 26.7% de la pobla-
cion total de la Ciudad de México (rebiv, 2013). A

2 Instituto Nacional de Estadisticas y Geografia
(Necl). Disponible en: http://www3.inegi.org.mx/sistemas/
mexicocifras/default.aspx, consultado el 12 de enero de
2015.

pesar de su reconocimiento formal como “Ciu-
dad amiga de la infancia” por unicer en 2010, no
se ha demostrado la voluntad politica de incluir
a lainfancia en la planificacién urbana.

Aqui como en otros contextos, no es posi-
ble hablar de una relacién uniforme de la infan-
cia con la ciudad. Ademas de las diferencias de
edad ya mencionadas, y quizas de las diferencias
de género, es necesario hablar de las grandes
desigualdades que caracterizan a su poblacién
y que tienen una fuerte repercusiéon sobre la
manera en la que nifas y nifos viven la ciudad.
En efecto, depende de lazona de la ciudad en la
cual residen los nifos y las nifas y sus familias,
que exista mas o menos infraestructura urbana
en general, y mds o menos espacios publicos
donde los nihos y las nihas puedan estar y jugar.

La ocupacién de nifas y nifos y la clase so-
cial a la cual pertenecen implican un contacto
diferente con el espacio publico. Los nifios que
trabajan o viven en la calle, o que pasan gran
parte de su tiempo en ella, porque acompanan
a sus padres, se relacionan de forma particular
con el espacio publico. Los que provienen de
clases sociales, media y alta, tienen un contac-
to muy reducido con el espacio publico, ya que
sus padres no lo frecuentan. Van a lugares priva-
dos, a través de medios de transporte también
privados, y no hay interaccién con otras clases
sociales, porque conviven con niflos del mismo
estrato social.

Uno de los principales retos a los cuales se
enfrentan nifas y nifos en la Ciudad de Mé-
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xico es el problema de la inseguridad y de la
percepcion de la inseguridad. En la consulta
organizada sobre el derecho al juego en Méxi-
co en el ano 2010, la inseguridad y la violencia
en las calles fueron identificadas como uno de
los principales problemas que limitan el juego
de los nifos en este contexto (Corona y Guilgo-
nen, 2013). La Encuesta Nacional de Seguridad
Publica Urbana (ensu), que se aplicé en 32 ciu-
dades o zonas urbanas con alta densidad de
poblacién en el pais, en personas mayores de
18 afos de edad, revela fuertes aumentos en la
percepcion de la inseguridad en México. Entre
los resultados de la encuesta que se publicaron
en abril de 2014, se sefala que durante los tres
meses anteriores, el temor a ser victima de un
delito modificé rutinas para 50.8% de los en-
trevistados respecto a “caminar por los alrede-
dores de su vivienda después de las ocho de
la noche”; 30.6% indicé que modificé sus ha-
bitos relativos a “visitar parientes o amigos”, y
47.6% sefnalé haber cambiado en este lapso de
tiempo respecto a “permitir que salgan de su
vivienda sus hijos menores”’?

El tema de la inseguridad, del miedo al se-
cuestro y al robo de menores, es la principal ra-
zo6n de los adultos para explicar la prohibiciéon

3 INeal, “Encuesta Nacional de Seguridad Publica Ur-
bana (ensu), cifras correspondientes a diciembre de 2014
"Boletin de prensa nim. 4/15, 8 de enero de 2015. Dispo-
nible en: http://www.inegi.org.mx/est/contenidos/proyec-
tos/encuestas/hogares/regulares/ensu/default.aspx, ultima
consulta: el 7 de febrero de 2015.

que tienen los nifos para salir solos. Es intere-
sante observar que si bien existen altos niveles
de violencia en México y en algunas zonas de la
Ciudad de México, el argumento de la inseguri-
dad y su relacién con la prohibicién que tienen
los niflos también existe en contextos urbanos
muy diferentes (Comité de los Derechos del
Nifio, 2013). No obstante, la Unica consecuencia,
en muchas ciudades, es el control de la presen-
cia de nifas y ninos en el espacio publico.

Por el contrario, no se establece el vinculo
de la peligrosidad de la calle con el problema
del trafico automovilistico, que en la Ciudad de
México, como en muchas ciudades, es una de
las principales causas de la creacién de entornos
hostiles para la infancia. Segun el Consejo Na-
cional para la Prevencion de Accidente (CONAPRA),
en todo el pais, los accidentes viales son la pri-
mera causa de muerte en nifios de 5 a 14 anos,
y la segunda entre los jovenes de 15 a 29 anos
(conaPra, 2013:1). Este dato es particularmente
peligroso si advertimos que no existen lugares
seguros para jugar ni infraestructuras para los
peatones (Unicef, 2012), como es el caso de la
Ciudad de México, donde cruzar la calle repre-
senta en muchas ocasiones un desafio, y donde
la presencia de un gran niumero de obstéaculos
de naturaleza distinta implica que sea dificil ca-
minar (Pérez Lépez, 2014).

Espacios para nifas y ninos
y espacios de niflas y nifnos

En este contexto, donde el espacio publico en
general es peligroso para que ellos estén y jue-
guen, los espacios de juego vienen a ser peque-
Aas islas aisladas, disefiadas especificamente
para ellos. Sin embargo, como lo sefala F. To-
nucci (2005), si bien son creados para las nifias y
los nifos, no necesariamente toman en cuenta
sus intereses y sus necesidades:

Los parques de juego un ejemplo interesante de
como los servicios son pensados por los adultos
para los adultos y no para los nifos, a pesar de
que estos ultimos sean sus destinatarios declara-
dos. Estos espacios son todos iguales, en todo el
mundo, al menos en el occidental, rigurosamente
nivelados, a menudo cerrados, y siempre con la
presencia de resbaladillas, columpios y volanti-
nes. Los espacios de juego son todos iguales por-
que representan un estereotipo: la presencia de
resbaladillas, columpios y volantines garantizan
que el adulto-padre se dé cuenta facilmente que
el adulto-administrador utilizé el dinero publico
para realizar un servicio para su hijo. Que, des-
pués, no les gusten a los nifos no importa mucho
(2005:12-13, traduccién del autor).
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Fotografia 3, deT. Gulgénen. Ciudad de México, 2014,

La distincién que hace K. Rasmussen (2004) entre los espa-
cios para los nifos y las nifas (places for children) y los es-
pacios de los nifios y las nifas (children’s places) es til para
considerar las areas de juego creadas especificamente
para ellos en las ciudades. En efecto, los espacios creados
para ellos no son necesariamente los espacios de los que
se apropian, tanto fisica como simbodlicamente. Asi como
también hay lugares que no son creados especificamente
para ellos, pero que de igual forma los hacen suyos.

Los espacios de los nifios son indispensables para que
experimenten y desarrollen el juego espontaneo y libre.
Los espacios que K. Lynch (1977) llama “lugares no pro-
gramados” son también muy importantes para los adoles-
centes. Es fundamental para ellos tener espacios que sean
seguros pero no pensados y controlados por los adultos, y
donde puedan hacer valer su autonomia.

Fotografia 4, T. Glilgénen. Santiago de Chile, 2014.

La tensién entre la proteccion de las nifias y los nifios, y
su autonomia, entre la seguridad y un cierto grado de ries-
go en los juegos es un punto central cuando se piensa en
los espacios disefiados para ellos, y con mayor razén si ha-
blamos de la primera infancia. Si se enfoca en la seguridad
de los espacios, es decir, en la eleccién de los materiales
y la forma que tendrén los espacios, se corre el riesgo de
impedir que ninas y nifos tengan una experiencia real con
ellos. Por otra parte, pero estrechamente vinculado con lo
anterior, estos espacios de juego, creados exclusivamente
para las ninas y los niflos en entornos urbanos, han sido
criticados por segregarlos y por impedir su integracién
con el resto de los habitantes de la ciudad. Esta practica va
de la mano con la fragmentacién de los espacios, mientras
se privilegia una lectura global e integradora de la ciudad
(Tonucci, 2006).
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En el contexto de la Ciudad de México, la critica de la
creaciéon de parques y de areas de juegos no es necesa-
riamente muy oportuna, ya que sin estas pequenas islas
no tendrian otro lugar en la ciudad. Se puede poner en
cuestion su disefo, por ser todos similares, despersonali-
zados y por no ser creados realmente para las nifas y los
nifos. La ausencia de arboles es una prueba de ello. Estos
espacios no integran un disefo universal y no toman en
consideracion las diferentes necesidades de nifias y nifios
con discapacidad. Hay que sefialar también la ausencia
de mantenimiento, que contribuye en transformarlos en
lugares peligrosos. Finalmente, podemos criticar su ubica-
cién, y el hecho de que en numerosos casos estan colo-
cados en espacios residuales y, por lo tanto, peligrosos
para las nifias y los nifios. Se suele colocar médulos de
juego en lugares no aptos, como los camellones en vias
de circulacién rapida, o bajo puentes. Los usuarios estan
expuestos a un alto nivel de contaminacién, ademas de
la falta de prevencién respecto a su facil y seguro acceso.

Fotografias de 5 a 8, de T. Glilgénen. Espacio de juego junto a una
avenida. Ciudad de México, 2014.
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En cambio se puede pensar en espacios
para las nifias y los nifilos que no sélo promue-
van el juego libre, sino también su convivencia
con personas de otras edades.

Los espacios creados por A.Van Eyck en Ams-
terdam después de la Segunda Guerra Mundial,
y hasta los afos setenta, son un ejemplo de que
estos espacios tienden a integrar a los niflos de
la ciudad. Estos espacios se caracterizaban por el
uso de elementos como fosos de arena de hor-
migon, estructuras metdlicas para escalar y ma-
terial de hormigdén como piedras, mesas y ban-
cos. Al no tener un uso especifico, se podian usar
de forma diferente, segun la edad de los nifos.
Promovian el uso de la imaginacién que es la
esencia del juego libre. Por otra parte, a pesar de
tener los mismos elementos, todos los espacios
estaban disefiados y pensados de acuerdo con el
contexto en el cual se ubicaban (Machin G,, s/f).

De la reflexién anterior se puede concluir
que no hay un modelo de espacio para las nifias
y los niflos pequenos. Se puede pensar en mate-
riales mas adecuados, pero cada espacio de jue-
go deberia ser pensado en funcién del entorno.
La utilizacién del pasto, la arena o de piedritas,
que son materiales blandos impiden que nifas
y nifos se lastimen con facilidad si caen, sin em-
bargo, no dejan de exigir mantenimiento, sin el
cual podrian volverlos peligrosos. La inclusién
del punto de vista de las nifias y los nifios en el
diseno de estos espacios se ha vuelto una nece-
sidad para garantizar que se tomen en cuenta
sus intereses y necesidades.

Espacio publico y colectividad.
La importancia de la presencia
de las nihas y los ninos

Hay que hacer énfasis en la funcién que tiene el
espacio publicocomo el lugar donde la sociedad
se hace visible y donde se refuerzan los vinculos
comunitarios. Esto tiene un efecto importante
en los nifos pequenos puesto que, al estar en
ellos, construyen un sentido de pertenencia
al lugar y con ello desarrollan su identidad. Es
equivocada la nocién de que los espacios publi-
cos aluden, principalmente, a la dimensién fisi-
ca, en realidad uno de los aspectos importantes
es que no se pueden desvincular de las perso-
nas. Borja (2003) aborda el tema de la ciudad y
el espacio publico con la pregunta de Julio Cor-
tazar: ;Qué es un puente?, ;qué es una ciudad?,
a las que respondia: “una persona atravesando
el puente’, “es un lugar con mucha gente”. Lo an-
terior ejemplifica que las condiciones materiales
del entorno Unicamente tienen sentido cuando
la gente hace uso de ellos.

Se ha logrado concebir a los espacios pu-
blicos como el lugar de la ciudadania, donde
se encuentran los diversos sectores sociales. La
democratizacién de la ciudad implica que se
promueva la heterogeneidad y la presencia de
colectivos sociales diferentes. Cuando existen
lugares seguros en los que transitar, donde las
nifas y los ninos puedan ser testigos de las mul-
tiples relaciones que sus padres tienen con los
demas, su universo se ve enriquecido. En este

sentido, crear “zonas exclusivas” para el juego
en las ciudades, contradice y niega una de las
caracteristicas importantes del espacio publico,
asaber, que es el soporte para que los colectivos
sociales convivan en libertad.

En la investigacion que realizamos con nifas
y nifos de primaria en la Ciudad de México, y
en la encuesta sobre el derecho al juego, en-
contramos que muchos nifos mencionan la di-
ficultad que tienen para usar estos espacios. Las
razones son diferentes y muy variadas, como el
hecho de que los niflos mas grandes, o incluso
los adultos se apropian de los juegos. En otros
estudios (Hart, 2001), los niflos sefalan que los
lugares estan sucios y son peligrosos porque
hay jeringas de drogadictos, o bien, porque para
llegar a ellos tienen que recorrer muchas calles
y se enfrentan al riesgo de ser atropellados. La
mayoria de los nifos de la Ciudad de México
menciona también el miedo de que sean “roba-
dos” o de que sean victimas de cualquier otro
tipo de violencia.

Como consecuencia, hay muchos testimo-
nios en los que los niflos estan confinados a
lugares cerrados, en los que no les gusta estar
porque no es posible jugar y porque estan solos.
Una de las consultas que hicimos, en distintos
lugares de la republica, detectdé que las empre-
sas inmobiliarias nunca toman en cuenta a los
nifos durante la planeacién y construccion de
las viviendas. La mayor parte de los conjuntos
habitacionales populares no tienen espacios
abiertos para los nifos, y mucho menos dentro
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de las casas habitacion se contemplan lugares
donde ellos puedan jugar.

En la actualidad existen movimientos como
No child left inside (Que ningun nifio se quede
adentro) que reconocen el derecho de nifas y
ninos a pasar su tiempo en espacios al aire libre.
Ellos proponen que los niflos deben pasar tiem-
po afuera asi como pasan al interior de sus casas
o escuelas. Una forma por la que puedan libe-
rarse, de lo que han denominado “arresto domi-
ciliario”. Parte de este movimiento implica que
las escuelas cuenten con terrenos con arboles,
parques cercanos a las viviendas, y que se desa-
rrollen huertos urbanos, etcétera.

Una consideracion especial es el contacto
de los nifios con las areas verdes. Nifias y nifios
muestran preferencia por los lugares al aire li-
bre, como terrenos baldios, canchas, campos o
parques, y aquellos en los que puedan correr
con libertad. Cuando se habla de espacios na-
turales para ellos no necesariamente deberia
entenderse como grandes extensiones de terre-
no verde o zonas silvestres, sino que pueden ser
pequenos parques urbanos que cuenten con
arboles y en los que nifias y nifos puedan tener
experiencias positivas.

La relacién con la naturaleza es uno de los
aspectos primordiales de las ultimas décadas.
Los ninos actualmente tienen poco o nada de
contacto con la naturaleza. Heike Freire (2012)
menciona que 51% de los nifios entre 7 y 12

anos no se les permite subir a un arbol sin su-
pervisiéon adulta, que la posibilidad de juego
auténomo en el camino hacia la casa ha dis-
minuido 90%, y que sélo 29% de nifas y nifos
(comparado con 70% de hace 20 afos) pueden
disfrutar del juego al aire libre.

Autores como Louise Chawla (2006) y Co-
rraliza y Collado (2011) han realizado estudios
sobre los beneficios de la naturaleza en los ni-
Aos. Han demostrado que el contacto con las
areas verdes disminuye los sintomas de déficit
de atencién, mejora las habilidades cognitivas,
la agilidad, la coordinacién motriz y los hace
sentirse mas libres y relajados. En estudios sobre
estrés infantil se pudo observar que los nifios
que tenian contacto con elementos naturales
eran capaces de manejar mejor las situaciones
de estrés a las que se enfrentaban. Los autores
sefalan que existe una correlacién inversa entre
el estrés y el contacto con la naturaleza.

Por otro lado, en la literatura pedagédgica ac-
tual se ha acuifado el término “sindrome de dé-
ficit de naturaleza” (Leouv, 2008) para describir
los efectos negativos que sufren los humanos,
especialmente los nifios, cuando no pueden
tener contacto con areas naturales. Entre ellos
se encuentra, el uso limitado de los sentidos,
diversas enfermedades respiratorias, obesidad,
trastornos de la piel y, sobre todo, problemas de
atencién y de estrés.

Recomendaciones
del Comité de los

Derechos del Niino
en cuanto al juego

La Convencion de los Derechos del Nifo, en su
Articulo 31, reconoce el derecho que los nifios
tienen al juego, al esparcimiento y a las activi-
dades recreativas. Sin embargo, aun cuando to-
dos los paises, a excepcién de Estados Unidos,
han firmado y ratificado la Convencién, poco
se ha hecho para garantizar que nifias y nifios
puedan disfrutar de este derecho. Se le ha dado
prioridad a los derechos vinculados con la pro-
teccion, la salud y la educacion. Esta fue la razén
por la que el Comité de Derechos del Nifio en
2013 emitié la Observacién General nim. 17 en
la que hace recomendaciones a los paises para
gue comprendan, valoren y asuman la respon-
sabilidad de proveer los espacios necesarios
para nifias y nifos.

Una recomendacién es que existan parques
inclusivos y con un disefio universal, de tal ma-
nera que las nifas y los nifos de todos los secto-
res, incluso los nifos con discapacidad, puedan
utilizarlos. Otras recomendaciones sefialan que
se utilicen los terrenos baldios para actividades
recreativas de los nifos; que se creen zonas se-
guras para ellos; que se designe a las nifias y los
ninos, y no a los automéviles, como los usuarios
principales de las calles; que nifas y nifios pue-
dan tener acceso a areas verdes y zonas natu-
rales. Para ello se deben promover verdaderas
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politicas publicas que atiendan el derecho de los nifios al
juego.

Ante la tendencia a escolarizar a los nifios a edad tem-
prana, es relevante la recomendacién de incluir entornos
fisicos para el juego en las instituciones educativas, privi-
legiando de esa forma el equilibrio entre las actividades
ludicas y artisticas con las de aprendizaje.

Herramientas para promover

la participacion de ninos

en la evaluacion de sus entornos
y en la planeacion urbana

La vulnerabilidad de los nifios que se desarrollan en am-
bientes contaminados o con riesgos ambientales ha lle-
vado a desarrollar mejores estandares para ellos, incorpo-
randolos en las ultimas décadas y haciéndolos participar
en la evaluacién de sus entornos. Desde el punto de vista
de que los nifios son actores sociales con una gran capa-
cidad de didlogo con los adultos para movilizar las estruc-
turas sociales.

Existen muy variadas y diversas herramientas que se
han desarrollado para entender la vision de los nifos,
de los lugares en los que viven, la forma en que utilizan
sus entornos, y los espacios que ellos desearian tener, asi
como los efectos que tienen los diversos entornos en sus
vidas. Otra area importante es la dedicada a la autonomia
que ellos deben tener en sus recorridos cotidianos.

En los estudios con niflos pequenos se ha visto la im-
portancia de utilizar métodos que no se basen Unicamen-
te en los intercambios verbales, y que den cuenta, por
ejemplo, de los recorridos espaciales que acostumbran
y de los intercambios sociales que realizan. El enfoque

mosaico (Clark y Moss, 2005), que se ha utilizado princi-
palmente con nifios del sistema preescolar, fue disefiado
para escuchar sus experiencias y opiniones acerca de los
espacios que ocupan, para asi incluirlos en el disefio y la
planeacién de los mismos. Se realizan a través del uso de
camaras, dibujos, mapas y paseos guiados por los adultos
por los espacios que mas les importan. Guarnieri (2015),
por otro lado, ha utilizado cdmaras con los bebés con el
objeto de registrar sus recorridos por los que gatean, y asi
los adultos sean capaces de comprender sus preferencias,
el tipo de exploracién que realizan y la forma de relacio-
narse con los otros bebés con los que se encuentran.

La elaboracién de mapas ha sido otro recurso impor-
tante. Puede utilizarse desde los cuatro afos de edad, me-
diante el uso de maquetas de tres dimensiones, que dentro
del desarrollo de la comprensién simbdlica y espacial va
evolucionando a mapas realizados a partir de las maquetas
hasta llegar a ser representaciones abstractas (Hart, 2001).
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Con algunas nifas y ninos se elaboraron mapas de sus
barrios en los que identificaron las areas que si pueden ocu-
par y aquellas que no por representar un riesgo. En la figu-
ra 1 se puede observar el conocimiento que tienen de sus
entornos. Identificaron las caracteristicas de cada area y las
sefalaron como “traficantes de drogas, lugar peligroso para
jugar”; “calle apropiada para patinar”; “cristales rotos”; “calle
peligrosa para atravesar”. Con base en este diagnéstico, las
ninas y los ninos pueden proponer algunas acciones.

Los estudios de paisaje, o los paseos de evaluacién
son otra modalidad para desarrollar una mayor concien-
cia de los elementos exteriores. Nifias y niflos de distintas
edades recorren sus entornos e identifican los edificios, las
areas verdes, las vallas, los muros, los tipos de acceso que
existen, y si éstos son apropiados para nifilos con necesida-
des especiales, etcétera. También se utilizan para compar-
tir el uso y la apropiacién que ellos hacen de los diversos
lugares. En estos recorridos, Kaplan (1994) ha mostrado
los beneficios de que los nifios sean acompanados por
adultos mayores, planteando con ello la importancia del
uso intergeneracional de estos métodos.

Una amplia gama de herramientas de evaluacién ha
sido propuesta por Wridt, Hart y Giusti (2011) como parte
del programa de “Ciudades amigas de la infancia”, en don-
de se han incorporado a nifios y jévenes para que realicen
una evaluacién no solamente de los entornos, sino tam-
bién de los servicios que las comunidades y los gobiernos
les ofrecen. La propuesta contempla también la participa-
cién de los padres y los proveedores de los servicios para
realizar discusiones sobre la planificacion a nivel local.
Algunos de los temas que se evaluan son la seguridad y
proteccidn, los juegos y la diversion, y los servicios que tie-
nen en sus barrios y escuelas: me siento seguro(a); cuando

camino solo(a) por mi barrio; es seguro andar en bicicle-
ta; hay un bafo limpio en mi barrio (o en mi escuela) que
puedo usar sin problema; los maestros me preguntan mi
opinidn sobre la escuela.
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Hemos descrito en este articulo aspectos que afectan la
posibilidad de que las nifas y los nifios puedan disfrutar del
derecho al juego en los entornos en que viven y especial-
mente en los espacios publicos. Principalmente, en las areas
urbanas enfrentan muchas dificultades para acceder a espa-
cios de juego, particularmente las nifas, las ninas y los nifios
con discapacidad, los que pertenecen a minorias, y los que
viven en condiciones de pobreza, entre otros. Si tomamos
como base la perspectiva de derechos, al Estado le corres-
ponde garantizar que la infancia ejerza el derecho al juego,
promoviendo politicas publicas en las que se asignen pre-
supuestos para fomentar las actividades ludicas y recreati-
vas. De acuerdo con lo expuesto en este trabajo, creemos
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que hay por lo menos tres ejes que merecen una
consideracion especial: 7) el juego es un derecho
y por lo tanto los espacios para su aprovecha-
miento son responsabilidad del Estado; 2) los pla-
nificadores urbanos deben reconocer a las nifas
y los niflos como sujetos sociales y considerar su
opinién para el disefo, la planeacién y toma de
decisiones acerca de la ciudad, y 3) los espacios
de juego se deben contemplar como espacios de
disefo universal dirigidos a todos los sectores de
la infancia y de la sociedad en general.
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El nino: de receptor
a contribuidor trascendente

Nuevo paradigma de la educacion. Pedagogia transdimensional*

Patricia de la Paz Gutiérrez Guzman*+*

Introduccion

La pedagogia transdimensional es
una propuesta educativa que surge del constan-
te estudio, investigacién y reflexion sobre la expe-
riencia practica en distintos escenarios de trabajo
con nifos a lo largo de 30 ainos. Se ha alimenta-
do del constante didlogo con propuestas teori-
cas y metodologias de vanguardia, asi como con
diferentes investigadores, colegas y profesionis-
tas de diversas areas del conocimiento. Es una

* Una primera version de este trabajo fue publicada
en: Patricia de la Paz Gutiérrez Guzmén (2013). “Pedago-
gia transdimensional. Los niflos como contribuidores y
co-transformadores del mundo”. Reladei (Revista Latinoa-
mericana de Educacién Infantil), 2(1), pp. 93-104. Disponible
en: http://redaberta.usc.es/reladei

*% Kuruwi, México.

pedagogia que tiene como columna vertebral
el encuentro con otros para “dar’, “contribuir’,
“co-construir”y “co-crear” en busqueda del bien
comun, comprendiendo que el conocimiento y
aprendizaje no son solamente una responsabi-
lidad personal sino también implican un com-
promiso social. Parte de generar y proponer un
concepto transdimensional del “ser humano”
como plataforma para poder nutrir el potencial
de éste y posibilitar su mas grande despliegue,
asi como el de la comunidad. La pedagogia es
per se transdimensional y en constante evolu-
cién y se encarga del disefo metodolégico que
permita la activaciéon de todas las dimensiones
del nifio y adolescente. La transdimensionali-
dad contempla 11 dimensiones del ser huma-
no que a su vez lo trascienden para entretejer-
se con las multiples dimensiones de los otros

y lo otro. Esto permite la generacién de zonas
de transdimensionalidad comun en donde se
dan experiencias fascinantes, compartidas y
co-construidas, capaces de potenciar el desa-
rrollo cognitivo y creador de los que participan,
y permitir asi la co-generacidn, la co-creacion, la
co-contribucién para transformar juntos a la co-
munidad y al mundo en busqueda de bondad,
belleza y sabiduria.

De receptor a contribuidor
trascendente

Si no existieran los relojes. ..
jasi podriamos medir el tiempo!

Niflos de cinco anos inventan una manera de
medir el tiempo, similar a la de los paralelos y
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husos horarios creada por ingenieros y matematicos a fi-
nales del siglo xix.

GuiLLE: jUn reloj!

IsABELLA: ;Quién te lo dio?

GuiLLE: jPor qué lo trajiste aqui?

Soria: jPor qué tiene esto asi?

MaesTrA: jPara qué nos sirve un reloj aqui?

Asi comienza esta historia en la que los nifos de cinco
anos vuelcan su entusiasmada atencién al reloj traido por
un companero al salén de clases. El interés y la exaltaciéon
de los infantes es el punto de partida de un viaje que se
emprende hacia una profunda exploracion de lo que ellos
encuentran sorprendente e importante en su mundo coti-
diano y que sirve como plataforma para descubrir el fasci-
nante potencial al que esta experiencia los conduce.

GuiLLe: El tiempo dura mucho y los dias y las noches son
tiempo. El tiempo tiene una relacién con los nimeros.

Karin: El tiempo puede medirse. El planeta da vueltas y el
tiempo da vueltas también y esto no depende del re-
loj.

Toro: El tiempo se muere cuando toda la gente se muere.

KariN: El tiempo no puede morirse, cuando una persona
muere, otra nace.

GuiLLe: Cuando una persona muere su tiempo se acaba. Su
tiempo de esa persona.

KariN: El tiempo “existiera” aunque no hubiera relojes, por-
que el tiempo se mueve en todas partes.

Toro: El tiempo es medido con nimeros. Los minutos son
tiempo y los nimeros nos dicen el tiempo y las horas.

Maestra: Entonces si los relojes no existieran, ;cémo medi-
riamos el tiempo?

RecINA: Las plantas miden el tiempo.

MagsTtrA: ;COmMo?

ReciNA: Cuando estamos en primavera, el tiempo se lleva
las plantas secas. Cuando estamos en otono, el tiempo
se lleva las plantas frescas.

GuiLLE: Los dias miden el tiempo, porque los dias cambian.

Torio: La noche también es tiempo. El dia y la noche miden
el tiempo.

Toro: El mundo es tiempo.

MaEesTrA: ;El mundo es tiempo?

Torio: Si, porque el mundo da vueltas.

Figura 1. Mundo y cinta métrica. Tofio, 5 anos (Archivo Kuruwi, 2005).
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GuiLLe: Ponemos una tira alrededor de la Tierra, con nu-
meros.

IsaBeLLA: Porque la bola del mundo tiene nimeros alrededor.

GuILLE: Asi... Y asi la Tierra da vueltas y una calcomania in-
dica los nimeros que estan alrededor de ella y asi nos
dice los dias y las noches.

IsaBeLLA: El tiempo es un centro de medir. Se parece a una
cinta de medir que esta alrededor de la Tierra.

MaesTrA: ;Y se mide el tiempo con ella?

IsaBELLA: Si, porque estd siempre ahi, de dia y de noche.

Recina: La cinta de medir debe contar hasta el nimero
doce como le hace el reloj. Doce horas con Sol y doce
con Luna.

Maestro: Si el reloj como éste marca el nimero 8 en Méxi-
co, ;qué quiere decir?

Toro: Que la hora de México es las ocho.

Figura 2. Cinta métrica (Kuruwi, 2005).

Los nifos dibujaron la cinta métrica de la siguiente
manera: escribieron los numeros de las horas de la noche
con un dibujo de la Luna arriba, mientras que a los nime-
ros de las horas del dia les colocaron un Sol.

IsABELLA: La cinta métrica no estd pegada a la Tierra.

MaEesTrA: jNO?

IsaBeLLA: No estd pegada, esta flotando alrededor de la Tie-
rra.

GuiLLE: Asi, cuando la Tierra da vueltas, el Sol va marcando
cada una de las horas en cada pais, ;ves?

e 1
‘
s

Fotografia 1. La cinta métrica flota alrededor de la tierra (Kuruwi,
2005).
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GuiLLe: Asi, cuando la Tierra da vueltas, jel Sol va
marcando todas las horas con Sol y todas las
horas con Luna en todos los paises!

IsaBeLLA: Hay que ponerlo asi, que la Tierra de
vueltas en el centro y alrededor ponemos
algo que detenga la cinta métrica que flota
alrededor.

Fotografia 2. Nifos trabajando en el mundo (Kuruwi,
2005).

Fotografia 3. Nifos trabajando en la cinta métrica
(Kuruwi, 2005).

Fotografia 4. Colocando el motor para que el mundo
gire (Kuruwi, 2005).
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Fotografia 5. Observando girar al mundoy la cinta midiendo el tiem-
po (Kuruwi, 2005).

De esta manera, sorprendentemente, nifnos de cinco
anos proponen cémo los seres humanos podriamos me-
dir el tiempo en todo el planeta con un esquema muy si-
milar al de los husos horarios y lineas paralelas imaginarias
propuestas por ingenieros y matematicos de principios
del siglo xx. Desde luego, aqui no vemos al nifo concreto
de Piaget ni al nifo egocéntrico de Freud.

{Qué es lo que hace posible que nifios alcancen a tan
corta edad un nivel de pensamiento y de propuesta que
van mas alla de lo tradicionalmente esperado para su edad?
;Qué es lo que permite que exista esta elaboracion de pen-
samiento y capacidad creadora a los cinco afios de edad?

Fotografia 6. Colocando y midiendo la altura del mundo (Kuruwi,
2005).

Fotografia 7. Colocando la cinta métrica (Kuruwi, 2005).
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La pedagogia transdimensional o educacién
transdimensional es el resultado del trabajo
continuo durante 30 afos, mediado entre la
profunda reflexion y fundamentacion teérica, y
la experiencia real de vida en el permanente tra-
bajo con nifos de diferentes contextos.

El conocimiento de lo humano lo hemos
construido a partir de una reflexién tedrica
transdisciplinaria desde diferentes areas del sa-
ber: antropoldgica, psicoldgica, psicoanalitica,
pedagdgica, humanista, médica, epistemoldgi-
ca, linguistica y sociolégica, con fundamentos
en la filosofia occidental y oriental. Este andlisis
profundo ha sido realizado dentro del marco
académico con investigadores, tedricos de dis-
tintas disciplinas, maestros y colegas, y se ha
complementado con el estudio de valiosas me-
todologias educativas que han surgido alrede-
dor del mundo.

La experiencia practica se ha dado en dife-
rentes contextos y circunstancias durante estos
30 anos; en el trabajo directo con nifios y ado-
lescentes indigenas, niflos con discapacidad, ni-
nos de zonas rurales y urbanas (barrio y ciudad),
en condiciones de pobreza y vulnerabilidad, en
condiciones socioeconémicas favorables, en el
sector publico y el sector privado. Los escenarios
también han variado a lo largo del tiempo: am-

bientes escolares, centros recreativos y cultura-
les, y medios de comunicacidn masiva (television
publica para nifos).

La praxis ha sido acompanada por la obser-
vacién directa in situ, mesas de didlogo sobre
las observaciones hechas y su referente con-
ceptual, y el disefio y redisefio de metodologia
especifica para las diferentes areas del desarro-
llo infantil de manera colegiada. En este eje de
accion-reflexién continua, los registros peda-
gdgicos y la documentacién de los procesos de
los nifos son el punto de partida (Project Zero,
Reggio Children, 2001).

Las propuestas metodoldgicas, los autores,
tedricos e investigadores analizados implican
una larga lista, asi como los nifos, las familias y
comunidades con los que hemos podido convi-
vir en los diferentes escenarios.

Partimos del principio de que todo queha-
cer humano vy, particularmente, cualquier acto
educativo y comunicativo necesariamente se
desprende —ya sea consciente o inconsciente-
mente— de una forma de concebirnos y conce-
bir al ser humano y la realidad. Es por esto, que
nuestra principal preocupacion, para el disefio
de un modelo pedagdgico y una metodologia
educativa que realmente nutra y promueva el
despliegue del potencial humano en el contex-
to de nuestros tiempos, ha sido el conocimiento
profundo del ser humano.

Asi, hemos construido conceptualmente un
entendimiento del “hombre”. Esto nos ha per-
mitido disefiar comunicaciéon, metodologia y
pedagogia que respondan directamente a los
paradigmas del nuevo milenio y que nos posi-
biliten nutrir el potencial humano desde épticas
mas completas, nuevas, profundas y dindmicas
hacia el despliegue de la sociedad, la cultura, la
personay en su intima relacién con el planeta.

Esta pedagogia se fundamenta en una concep-
cién transdimensional del ser humano. Esta
transdimensionalidad implica que es un ser con
multiples dimensiones, abierto, dinamico, en
continuo movimiento y devenir, permanente-
mente entrelazado e interdependiente con lo
otro y con los otros (Barabasi, 2003).

Las multidimensiones humanas personales
se trascienden a si mismas para interrelacionar-
se y fusionarse entre ellas y, mas aun, trascien-
den a la persona, es decir, estan continuamente
abiertas e interconectadas con las dimensiones
de otros y de lo otro, entretejiéndose dindmica-
mente no sélo al interior del sujeto, sino tam-
bién interpersonalmente: “Esta mente es esa
mente” (Varela F., 1999).
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Figura 3. Ser humano transdimensional (Kuruwi, 2013
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Figura 4. Seres humanos en interrelacién transdimensional (Kuruwi, 2013).
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Junto con la fisica moderna, hemos dejado
de concebir al espacio como tridimensional.
Igualmente, abandonamos la concepcién tra-
dicional de tres dimensiones humanas: bio-psi-
co-social, para acceder a una concepcién transdi-
mensional que visualiza multiples dimensiones
dindmicamente entrelazadas en la persona. Asi,
concebimos al hombre como un ser:

Relacional-interceptado
Bioldgico

Social
Cognitivo-racional
Afectivo

Etico

Estético

Histoérico

Creador
Consciente
Trascendente

La pedagogia transdimensional promueve
el desarrollo de todas estas dimensiones tan-
to en el ambito personal como interpersonal,
al orientar a los nifos y adolescentes hacia el
desarrollo de consciencia, no solamente de su
potencial personal, sino también de su poten-
cial trascendente, es decir, consciencia de su po-
tencial en vinculo con otros, consciencia de los
otros y consciencia de lo otro. De esta forma, la
pedagogia tiene una fuerte orientacion al “dar’,
“contribuir’, “crear’, “generar” en beneficio de las
comunidades de las que forman parte: escuela,

familia, barrio, otros grupos sociales, sociedad
en general, naturaleza y planeta.

La pedagogia transdimensional, también llama-
da pedagogia de la contribucién trascendente,
plantea, como urgente, cambiar el polo en el
que tradicionalmente se ha situado la participa-
cion del nifo (o educando) para dejar de colo-
carlo como receptor y darle el lugar de “dador”,
de “contribuidor”.

Esto no significa que es preciso ubicarlo, en-
tonces, en el otro extremo del espectro, ya que,
para poder ser un auténtico contribuidor, es ne-
cesario nutrirse de lo que se recibe. Por lo tan-
to, esta pedagogia lo coloca en el centro de la
educacion en permanente relacién con otros y
con lo otro, en una circularidad como dador-re-
ceptor-dador-receptor...

La pedagogia apremia el reconocimiento de
la capacidad de respuesta de todo ser humano,
la capacidad de dar, de contribuir y trascender,
teniendo esto un peso primordial no solamente
en la evolucién de la humanidad en si y de su
cultura, sino también un papel socioafectivo de
inmenso valor en el desarrollo de cada persona.

El poder concebirnos a nosotros mismos
como seres cuya presencia y existencia incide
positivamente en la existencia y el bienestar
de otros tiene una funcién fundamental en la
construccién del potencial psiquico y social de

cada nifo. Reconocernos desde nifos como
seres que no sélo necesitamos ser asistidos y
cuidados, sino que nuestra existencia también
trasciende impactando positivamente a las
personas a nuestro alrededor, nos lleva a ex-
perimentarnos como participes de la grandeza
humana. El mensaje que el nifo recibe al saber
que el otro espera su contribucién y aporta-
cion valiosa, es de tanta riqueza como la que
se brinda al nifo al cuidarlo y guiarlo, conlleva
a la construccion de un concepto de si mismo
mucho mas fuerte y poderoso, porque le otor-
ga un lugar indispensable en su comunidad,
un lugar que no Unicamente reconoce su capa-
cidad sino que le otorga una responsabilidad
activa.

La construcciéon socioemocional que esto
implica es de gran peso en términos persona-
les y es, a la vez, una construccién mayor en el
ambito social y cultural, porque de esta forma
todos los miembros de una familia, de una co-
munidad, cada uno de los ciudadanos de un
pais y del mundo, adquirimos una dimensién
diferente frente a nosotros mismos y frente a la
humanidad. Adquirimos la consciencia de que
somos necesarios como contribuidores en la
evolucién y desarrollo de la grandeza humanay,
por lo tanto, es inherente a esto la responsabili-
dad que con ello debemos asumir.

El desarrollo de la educaciéon y la pedagogia
en este paradigma es una deuda con cada perso-
nay con el despliegue del potencial humano. De-
bemos dejar de tratar de plantear la educacién



del siglo xxi en términos de como integrar table-
tas, computadoras o tecnologia, o mejores méto-
dos matematicos o didacticos de las ciencias. Por
supuesto que todo esto es necesario analizarlo
para incluirlo, pero esto per se no puede sentar
la base antropoldgica y filoséfica en la que debe
construirse toda propuesta educativa, esto per se
no plantea el nuevo paradigma, tan buscado en
la educacion, que nos permita entendernos mas
profundamente y nos lleve a mejores lugares de
justicia, bienestar, belleza y sabiduria.

Nuestra propuesta ha disefado y creado
una serie de metodologias especificas que se
entrelazan dando respuesta a la transdimen-
sionalidad humana y su necesaria trascen-
dencia. Es un curriculum esféricamente entre-
lazado, complejo' evolutivo y expansivo, es
decir, en constante desarrollo y crecimiento;
es un curriculum también transdimensional,
de tal forma que puedan nutrirse las diferen-
tes dimensiones en los distintos momentos
curriculares partiendo de la investigacion, el
estudio, la experiencia practica contextuada,
la reflexion y el andlisis, asi como la creacién
e innovacién, como parte esencial de la meto-
dologia, que posibilitan la expansiéon de cons-
ciencia, del conocimiento y, por lo tanto, de la
capacidad de dar.

La filosofia de la complejidad ha permeado fuerte-
mente la concepcién antropoldgica construida y propues-
ta por la pedagogia transdimensional. Cfr. Morin (1990).

Nuestro interés ha sido disehar pedagogia
que aprecie y fortalezca la compleja, valiosa y
contribuidora naturaleza del hombre, y permi-
ta la manifestacion, en cada nifo, adolescente
y adulto, de su grandeza personal en interco-
nexién con otros, para participar activamente
en comunidad, y asi generar experiencia com-
partida para cotransformar al mundo en cons-
tante busqueda de bondad, belleza y sabiduria.

En estos tiempos de cambio, rapida produc-
cién de informacion y globalizacién, la educa-
ciéon estd urgida de construir nuevas metodo-
logias que permitan a los nifos, adolescentes
y jovenes enfrentar y participar activamente en
este nuevo mundo a partir de la consciencia, la
reflexion y la responsabilidad compartida y, con
ello, responder de manera constructiva.

Teniendo la transdimensionalidad como
nuestra aproximacidn para comprender la gran-
deza humana, nuestra pedagogia permite a los
nifos, desde corta edad, ser actores lideres de
este cambio, en lugar de verse involucrados y
arrastrados por éste.

Esta pedagogia cultiva la sensibilidad y cele-
bra la sorpresa, la admiracién y la bisqueda de
la belleza. Prepara a los nifios para participar en
la co-transformacién del mundo (Freire, 1986),
advirtiendo su complejidad, reflexionando vy
co-construyendo con otros, comprendiendo que
el conocimiento no es sélo una riqueza personal,
sino que es también una responsabilidad perso-
nal y social, y que la busqueda de la sabiduria es
un compromiso humano que debe conducirnos

a dar, cogenerary proponer hacia el beneficio de
todos los hombres y nuestro planeta.

Le damos la bienvenida a la intuicién y la
vinculamos con los procesos racionales-cogniti-
vos para activar, a la vez, la dimensién creadora.
Reconociendo la importancia histérica que ésta
ha tenido en la humanizacién del mundo, lejos
de ser relegada en los esquemas educativos, o
bien, simplificada al desarrollo de habilidades
artisticas, consideramos que es un derecho fun-
damental de cada ser humano el tener los espa-
ciosy las posibilidades para revelar la capacidad
creadora en busqueda de nuevas posibilidades,
de solucién de problemas y de creacién de nue-
va cultura que enriquezca al mundo.

Este potencial creador encuentra su maxima
expresién cuando se vincula con procesos racio-
nales, volcdndose simultdneamente en una bus-
gueda y un espacio comunes, que se vuelve de
todos al construirse a partir de la “bienvenida” a
las reflexiones de otros, cuando las posibilida-
des son exploradas y analizadas en la transdi-
mensionalidad con otros.

Les permitimos construir presente e impactar
y disefar el futuro y, asi, verse a si mismos como
seres capaces de crear historia a futuro y trascen-
der mediante sus acciones y contribuciones.

Promovemos y cultivamos una consciencia
profunda para que sean capaces de compren-
der y comunicarse mejor con el mundo, la cul-
tura y sus comunidades, al reconocerse como
seres relacionales e interconectados que perte-
necen a algo mas grande que a si mismos.



El desarrollo de una ética profunda sobre las
experiencias y las acciones es cultivada como
una parte fundamental del modelo educativo,
cuyo propésito es formar hacia la toma de deci-
siones con sabiduria y para el beneficio de todos.

Esta pedagogia, por lo tanto, deja de con-
siderar el aprendizaje y el conocimiento? como
fines de la educacién, para considerarlos como
componentes y procesos fundamentales que,
eslabonados con la intuicién, creacién e inno-
vacion, dardn paso al desarrollo de la persona
contribuidora y trascendente como la responsabi-
lidad sustancial de la educacion.

La pedagogia transdimensional es concebi-
da desde sus inicios como una propuesta educa-
tiva en evolucion constante, es decir, inacabada,
que permanece en didlogo con la investigacién
y los avances tedricos y metodoldgicos, asi
COMO nuevos conocimientos que nos provean
los contextos y situaciones empiricas.

Otra pequeia historia
que sorprende: Ale, recuerdo
que abraza

Ninos de 6 anos (2003-2004)

Al inicio del ciclo escolar, un grupo de nifios de
6 anos de edad, extranaban mucho a una com-

2 La filosofia del pensamiento complejo ha sido un
marco filoséfico-antropoldgico importante en el desarrollo
de la concepcidn de conocimiento transdimensional de la
pedagogia transdimensional. Cfr. Morin (2004).

pafera que crecié con ellos, pero tuvo que irse
a vivir a otro lugar. Su nombre era Ale, tenia sin-
drome de Down, era particularmente carifiosa y
amigable, y era muy especial para ellos.

La maestra pregunto a los niflos qué podian
hacer al respecto.

GuiLLErmo: Extrano a Ale.

Dani: Lo que mas extrano de Ale es que nos abra-
zaba todo el tiempo.

Peprro: Yo también la extrafo.

MaesTrA: ;Qué podemos hacer para dejar de ex-
tranar a Ale?

Dani: Invitarla a la escuela un dia.

PasLo: Hablarle por teléfono.

GuiLLermo: Olvidarla, si la olvidamos ya no la va-
mos a extranar.

Perito: O podemos hacer una estatua de Ale,
para recordarla siempre.

Las maestras y el artista visual decidieron
hacer un ensamble con los nifos para asi aten-
der sus necesidades emocionales. Les pregunta-
mos a los nifos si querian hacer la estatua y para
qué, los nifos dijeron que podia ser una manera
de tener a Ale presente. En muchas otras situa-
ciones ha habido niflos que se han ido de la es-
cuela, asi que queriamos saber qué era especifi-
camente lo que extrafaban de Ale.

ARrTISTA VISUAL: ;COmMoO quieren hacer la estatua?
i{Cémo era Ale?

GuiLLermo: Era grande.

Dani: Pelo largo.

PasLo: Ojos cafés.

MaesTra: ;Por qué quieren hacer una estatua de
Aley no de alguien mas? ;Qué es lo que mas
extranan de Ale?

GuiLLermo: Es que Ale nos daba muchos abrazos.

Dani: Nos gustaba que siempre nos abrazaba.

Jost: ;Por qué no hacemos una estatua que
abrace?

GuiLLermo: Y que abracemos.

Figura 5. Boceto en plastilina de la escultura de Ale
(Kuruwi, 2004).

Asi que construyeron una estatua que
abraza. Guiados por el artista visual, los nifios
procedieron a disefar la estatua, haciendo bo-
cetos y modelos para finalmente decidir como
hacerla.
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Fotografia 8. Nifa probando la escultura (Kuruwi, 2004).

Fotografia 9. Nifos trabajando en la escultura de Ale (Kuruwi, 2004).

La estatua ahora es parte de la cultura de la escuela.
Los niflos que la construyeron estan ahora en el nivel de
preparatoria, pero Ale sigue siendo abrazada por todos los
nifos de la escuela, aun cuando nunca la hayan conocido.

Fotografia 10. Ale terminada (Kuruwi, 2004).

Ale es un simbolo importante para todos en la cultura
de nuestra comunidad escolar, un legado que nos dejaron
los nifos, que aunque ya no estan con nosotros, trascien-
den mediante una estatua que habla y hablara a cada nifio
gue ingrese a la escuela sobre la importancia de abrazar y
ser abrazado.

La pedagogia transdimensional y de contribucion
trascendente disefia diversos momentos metodoldgicos
para dar cabida a las multiples dimensiones humanas en
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dinamismo e interconexién, que permiten que
los nifos desarrollen niveles de pensamien-
to, creacién y contribucion mucho mas alla de
lo esperado para su edad. Con el tejido de las
dimensiones de todos los que participan en la
construccidon de esta experiencia comun, se
hace posible que la elaboracién de pensamien-
to y creacién llegue a grados que dificilmente
pueden ser alcanzados por un solo individuo.

La pedagogia tiene diversos componentes
pedagdgicos que nutren de diversas formas es-
tas capacidades humanas. Las historias aqui re-
latadas se refieren a momentos metodoldgicos
especificos llamados ensambles, los cuales son
espacios-tiempos pedagogicos, complejos, dia-
lécticos y dialdgicos que activan la transdimen-
sionalidad del educando en el encuentro con la
de todos los que participan; parten de la pregun-
ta para llegar hasta la accién que contribuya con
aportaciones en beneficio de todos.

Los ensambles favorecen encuentros para la
escucha, el didlogo y la co-construccién a par-
tir del cruce de intersubjetividades y del tejido
transdimensional que surge en el encuentro.
Los ensambles parten de la escucha, de la pre-
gunta, y desarrollan las condiciones para brin-
dar un valor importante a la busqueda de res-
puestas a partir de las aportaciones de todos.
Asi, los nifos reflexionan y construyen juntos
para generar contribuciones especificas, com-
plejas, argumentadas y estructuradas a lo largo
de procesos dialécticos, de problematizacién
cognitiva (Bruner, 1997), argumentacion y orga-

nizaciones conceptuales consensuadas, con las
cuales participan co-transformando su ambien-
te fisico, social, emocional o cultural en bisque-
da de bondad, belleza y sabiduria.

El proceso permite hacer visible los proce-
sos de construccién, creacién y contribucién
de los que participan. Los productos, resulta-
do de los procesos vividos en los ensambles,
son aportaciones que se insertan en diferentes
espacios, ya sea en la escuela o en la comunidad
para la que fueron concebidos y creados.

Las contribuciones de los nifios mediante
estos procesos pueden tener distintas manifes-
taciones:

® Cuerpos tedricos argumentados, organiza-
dos y estructurados.

® Obras de arte: plasticas, literarias o musica-
les.

® Aportaciones en forma de objetos, articulos
o artefactos.

® Innovaciones sobre objetos.

Museo del pensamiento y las
contribuciones de los ninos

Este es un espacio en el que exponemos el re-
sultado de todo el proceso metodoldgico y de
lariqueza del desarrollo transdimensional de los
nifos mediante los ensambles, con los testimo-
nios concretos de haber mirado la realidad mas
alla de lo observable, de haber dialogado con
ella, de haber compartido la experiencia con

los otros, y de haber co-construido, co-creado y
contribuido con propuestas que buscan el bien
comun.

Fotografia 11. Museo del pensamiento de los nifios
(Kuruwi, 2011).

Fotografia 12. Dos vistas del Museo del pensamiento de
los nifios (Kuruwi, 2011).
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Contribucion literaria Dios le dio musica a la risa para que todos la

de nifios de 4 a 6 afos oyeran. La sacé de los animales que hacen sonido
de risa: los caballos, el elefante, el chango, y com-

Ensamble: mito sobre la creacion de la risa parti6 con los humanos la risa de los animales.
) Luego le dio el color rojo a larisa y se la puso

En su encuentro con una herencia cultural es- a los hombres en forma de corazén.
pecifica como son los mitos, los nifios narran Entonces se quito el frio del mundo y salié
mitos a partir de este recurso literario, emplean- el Sol.

do elementos conocidos y magicos, y su privile-
giado ingenio, sobre el origen del mundo y sus
fenémenos, el hombre y sus manifestaciones. El
siguiente fragmento corresponde al mito de la
creacion de la risa, parte de la obra “Inicios” de-
sarrollada por nifios de cuatro a seis afios.

La creacion de larisa

Hace muchos afos, la Tierra era un lugar muy frio
donde vivian hombres que no se reian porque no
tenian corazon.

Habia un letrero de “no reir"y las almas eran
tristes y transparentes porque no habia risa. Dios
fue el primero en reirse, se ri6 por primera vez

cuando sinti6 el viento.

Figura 6. llustracion de la creacion de la risa (Kuruwi,
El viento lo hizo reir y cuando se ri6 se sintio  »004).

feliz. Entonces les dio la risa a todos los hombres
para que se rieran por todo el mundo y fueran por

todo el mundo siendo felices.
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Marcos de calidad
en la educacion para
la primera infancia



La formacion de psicologos(as)
escolares reflexivos*

Roxanna Pastor Fasquelle**

Un psicologo(a) reflexivo posee
una vision de si mismo(a) y de su trabajo que
sistematicamente le lleva a examinar sus pen-
samientos, acciones, fortalezas y necesidades.
Entiende la supervision como una relacién de
confianza y colaboracién en la que, de mane-
ra conjunta con su supervisor(a) y compane-
ros(as), explora sus aciertos y vulnerabilidades,
e interpreta los significados y el impacto de las
emociones en las relaciones. Con una actitud de
investigador(a), comprende las implicaciones

* Una version mas breve de este articulo fue publica-
do en R. Pastor Fasquelle (2011). “La formacion de profe-
sionales reflexivos”. En |. Seda Santana y R. Pastor Fasquelle
(eds.) (2011). Perspectivas mdltiples en el cuidado y bienestar
infantil: investigacion, teoria y prdctica fundamentada. Méxi-
co: unam-Facultad de Psicologia, pp. 171-183.

** Facultad de Psicologia, unam, México.

de sus intervenciones y la relevancia de reflexio-
nar sobre éstas para aprender de las experien-
cias y profundizar su entendimiento y, con ello,
mejorar su practica y generar conocimientos
(Fenichel, 1992; Grimmett, Rostad y Ford, 1992;
Parlakian, 2001; Macotela, 2007; Scott y Gilker-
son, 2009; Heffron y Murch, 2010). En mi labor
como docente pocas tareas me parecen tan
apasionantes y tan dificiles como la formacién
de profesionales reflexivos; a la vez, nada estimo
tan indispensable como ello. Cualquier profesor
o profesora enfrenta continuamente el reto de
elegir qué ensefar y como hacerlo. Los progra-
mas académicos delimitan un tiempo y espacio
especificos que nunca son suficientes: siempre
habra un contenido o un ejercicio mas que “de-
beria” haberse incluido. Me ha tomado mucho
tiempo entender que lo mas importante que yo

le puedo ensefiar a mis alumnos(as) es la capaci-
dad de reflexionar sobre si mismos, su practicay
los contextos en que se desenvuelven. Si hacen
de la praxis un habito, serdn excelentes profe-
sionales y tendrdn la capacidad para afrontar
cualquier situacion, ya sea con los conocimien-
tos y las habilidades que poseen o con las he-
rramientas que les permitan buscar los apoyos
necesarios.

Sin embargo, conocer su trascendencia no es
suficiente para saber ensefar. Al respecto, recuer-
do lo que me dijo un alumno en un seminario de
educacioén de personas adultas: “Lo que me estas
pidiendo es muy dificil porque para promover la
reflexion en otros, primero necesito ser reflexivo
yo”; y ser reflexivo es una tarea de vida que se
dificulta por la persistencia de un sistema edu-
cativo que nos ha mostrado cémo “hacer’, pero
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no cémo “reflexionar”, y a llenar cada semana del
semestre con un contenido mas y cada hora del
dia con una actividad mas. Cuando nos situamos
s6lo en el hacer, no hay tiempo para reflexionar
y, muy pronto, no sabemos por qué hacemos lo
que hacemos o lo que decidimos no hacer.

En los ultimos afos, diversas instituciones y
asociaciones de servicio y/o formacién de pro-
fesionales de la psicologia y de la educacién
han incluido la capacidad de reflexién como
un elemento esencial de la profesionalizacién
(apa, 2011; NAEYC, 2003; European Commission,
2011; erpa, 2001), sin embargo, en ocasiones,
ser reflexivo(a) se limita a tomar consciencia de
como hacer las cosas bien. Aunque éste es un
paso importante, es muy limitado y no conlleva
una concepcidn diferente de si mismo(a) y de
su trabajo.

La Asociacién Americana de Psicologia (ara,
2011) haidentificado tres niveles de reflexividad:

1) Tiene un conocimiento y una consciencia
basica de si mismo(a) y participa en un dia-
logo reflexivo sobre su practica profesional.

2) Tiene un autoconocimiento mas amplio,
monitorea sus acciones, reflexiona sobre su
practica profesional y busca recursos para
mejorar su capacidad reflexiva.

3) Demuestra capacidad de reflexion durante y
después de su actividad profesional. Actua
a partir de su reflexiéon y puede usarse a si
mismo(a) como herramienta terapéutica.

El Departamento de Educacion de California
(California Department of Education, 2011) es-
tablece casi las mismas practicas y anade dos
mas: 1) el uso del didlogo reflexivo con el obje-
tivo de disefiar un plan de accién para su pro-
fesionalizacion y 2) el desarrollo de modelos de
practica reflexiva que permita la construccién
de conocimientos y habilidades.

En este trabajo esbozaré algunas de las
ideas y estrategias principales que la literatura
ha identificado para la formacién de psicélo-
gos(as) reflexivos y algunas que yo he utilizado
en los ultimos 15 anos. También compartiré el
proceso de cambio que experimenté al pasar de
ser una profesional autoritaria (jcasi perfecta!) a
una acompanante mas tolerante y mas abierta
(jbastante imperfecta!), esto en mi labor como
tutora de un programa de posgrado en psico-
logia y en mi papel como acompafante de mis
alumnas(os).

He sido docente toda mi vida. De ser tera-
peuta de bebés con multiples problemas y de
sus familias, pasé a ser formadora de profesio-
nales, primero de estudiantes de educacién in-
fantil y, luego, de psicologia educativa. No obs-
tante, hasta hace 15 afnos, la concepcién que yo
poseia de mi papel como docente era bastante
limitada, aunque muy comprometida; conside-
raba que mi labor era impartir conocimientos,
mostrar a mis alumnas(os) las mejores estrate-
gias para favorecer el desarrollo de nifios y nifias
menores de seis afnos, propiciar la adquisicién
de herramientas de esos padres y la profesiona-

lizacién de sus educadoras. Para ello, me mante-
nia actualizada y compartia las lecturas mas re-
cientes con mis alumnas(os), pero demandaba
un grado de perfeccidon a mi mismay a ellas(os)
que, si bien era motivante, también era inalcan-
zable, jy agotador!

En mi triple papel como profesora, tutora y
supervisora del trabajo de campo, poco a poco
comprendi que aquello que yo hacia y modela-
ba con los nifos y las nifias, las familias y las edu-
cadoras, y lo que a su vez demandaba que mis
alumnas(os) realizaran, no era precisamente lo
que yo emprendia con ellas(os). Sabia que para
impulsar el aprendizaje de un nifio y una nina,
era primordial establecer un vinculo seguro que
le permitiera explorar y construir significados;
que para lograr que la educadora de la sala con-
siderara otra forma de promover el desarrollo y
aprendizaje erafundamental observar su trabajo,
reconocer sus fortalezas y apoyarla en lo que ella
necesitara; y que para facilitar la participacion
de las familias en la escuela era urgente disefar
programas que respondieran a sus necesidades
e intereses. Sin embargo, exigia a mi misma y a
mis alumnas(os) saber cémo, cuando y por qué,
sin prestar mucha atencion a los procesos.

Asimismo, observé que con aquellos alum-
nos(as) con quienes tenia un vinculo de confian-
za me era mas facil dialogar y transmitir lo que
consideraba era esencial para su aprendizaje.
Paulatinamente, fui reconociendo todo lo que
mis alumnos si sabian y cémo yo aprendia de
ellos. Fue entonces que empecé el arduo tra-
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bajo de transformarme en una acompanante y
hacer mucho mas amplio, flexible e incluyente
mi papel como docente. Esta nueva concepcién
me ha permitido, poco a poco, ir sistematizando
lo que propicia la reflexion, esto es, lo que pro-
mueve el entendimiento de la experiencia y la
generacion de conocimientos propios.

Para entender quién puede educar a otros(as)
y cémo, conviene explorar los conceptos de
“educacion’, “formacion’, “ambiente educativo”y
“autoridad” Etimolégicamente, el concepto de
educacion viene del latin educare que significa
“conducir’, y educere que se refiere a “extraer” o
“sacar de adentro”. Esta vision mas holistica de la
educacién concibe al docente como“guia”que fa-
cilita que el alumno(a) extraiga o encuentre algo
propio. Un papel muy diferente al de “instructor’,
gue es aquel que transmite contenidos y/o ins-
truye sobre la forma adecuada de hacer las cosas.
Macotela (2007), en su andlisis de las necesidades
para mejorar la formacion de los psicélogos(as),
llama a un cambio de disposicién de los forma-
dores y nos invita a dejar el papel tradicional y
asumirnos como tutores(as) y acompanantes.

El concepto de formacion a veces se confun-
de con el de entrenamiento; este ultimo apunta
al aprendizaje de algo en particular mediante la
instruccién y la practica repetitiva, mientras que
el de formacién habla de“dar forma”, no desde la
practica impuesta, sino desde una experiencia
de transformacién en la que las personas cam-
bian de acuerdo con sus aspiraciones, los recur-
sos y las posibilidades que les ofrece el ambien-

te educativo. Entonces, “ambiente educativo” es
algo mas que un espacio y un tiempo; es mas
bien una serie de interacciones entre las perso-
nas que propicia una construccion del conoci-
miento. En este sentido, Urban (2008) [citado en
European Commission (2011:26)], define la pro-
fesionalizaciéon como “la reflexion sobre las prac-
ticas profesionales, la construccién conjunta del
conocimiento y la negociacién de significados
entre seres humanos”.

Vella (2002) identifica el didlogo como la
principal herramienta de la educacion de perso-
nas adultas; es por medio de una relaciéon que
surge un didlogo que invita a la reflexién sobre
lo que se hizo, lo que se estd haciendo y lo que
se hara (Schon, 1992). En el campo de la educa-
cién infantil, se ha enfatizado la importancia de
reflexionar no sélo sobre la accién sino también
sobre las emociones que se generan en las re-
laciones interpersonales, elemento indispensa-
ble en el trabajo que hacemos cotidianamente
con ninos(as), profesionales y familias (Shah-
moon-Shanok, en Scott y Gilkerson, 2009).

Cuando pensamos en autoridad comun-
mente pensamos en aquella persona que impo-
ne las reglas y las hace cumplir. La palabra “au-
toridad” viene del latin auctoritas derivado del
verbo augure, “aumentar’, y de la raiz auctor o
“autor”. Bochenski (1979) [citado por Toral (s/f)],
se refiere a la autoridad epistemoldgica como
aquella que estad basada en el conocimiento y la
competencia que se tiene sobre algo. Este tipo
de autoridad se da Unicamente en una relacién,

ya que la autoridad sélo existe si la otra perso-
na se la confiere. En un proceso educativo es el
alumno(a) quien reconoce la autoria o autoridad
de la persona que tiene mayores conocimientos
y/o habilidades sobre algo en particular y en
un momento preciso; es decir, como Montoya
(2001) lo afirma, nadie es la autoridad, sino que
puedes tener relaciones de autoridad.

Concluiriamos, entonces, que la educaciéon
no se reduce a la transmisién de conocimientos
y que la formacién requiere de una relacién de
autoridad entre dos o mas personas en la que,
por lo menos, una de ellas tenga mayores cono-
cimientos y habilidades; y asi, la otra persona se
deja guiar en un proceso de transformacion que
incide en los sujetos involucrados.

Establecer relaciones de autoridad en ins-
tituciones educativas tradicionales no es nada
facil, ya que muchas veces se valora lo contrario:
la distancia entre docente y alumno(a), laimpar-
ticion de conocimientos sin considerar las pro-
blemiticas que se enfrenten en la comunidad,
la sobrevaloracién de aspectos intelectuales y
la desvalorizacién de los elementos afectivos;
y cuando se ha formado como docente en ese
sistema, es muy dificil adoptar el cambio aun-
gue se crea en él. Blanco (en Montoya, 2001:119)
identifica ocho elementos que en su experiencia
como docente universitaria permiten establecer
y sostener relaciones de autoridad:

1) Reconocimiento de la otra y del otro. Distin-
guir a cada alumno(a) con sus particularida-
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2)

3)

4)

des, incluyendo aquellas que no nos gustan.
Esto es facil de hacer cuando su aproxima-
cién al trabajo y al aprendizaje es parecido
al propio, pero es muy complicado con las
alumnas y los alumnos que no cumplen con
las expectativas. Sin embargo, para estable-
cer una relacién de autoridad hay que traba-
jar a partir de los intereses y las posibilida-
des del alumno(a).

Apertura a la incertidumbre. Aceptar que
para crear un espacio abierto a la reflexién y
a las ideas hay que soltar el control. Para las
personas que hemos creido en las verdades
absolutas esto representa un reto enorme.
Es fundamental aprender a decir“no sé, pero
lo podemos indagar de manera conjunta”.
En palabras de Blanco (citada en Montoya,
2001:120): “esa incertidumbre de no saber
qué va a ocurrir [...] no es una fuente de an-
siedad sino de posibilidades, de creacion, de
espacios de libertad y enriquecimiento”.
Asumir la disparidad. En aras de una edu-
cacion “democratica”’; el maestro(a) puede
confundirse y creer que para entablar una
relacién debe ser igual que su alumno(a).
Esto es imposible, y pensarlo asi, lejos de po-
sibilitar la construccién del conocimiento lo
obstruye, ya que no se generan las pregun-
tas necesarias para la reflexion.

Asumir y favorecer la diversidad. Al reco-
nocer y valorar la diferencia, se descubren
nuevos estilos de ensenanza-aprendizaje,
asi como originales aproximaciones a las

5)

6)

7)

mismas problematicas. De igual manera, es
posible identificar nuevos intereses y abrirse
a nuevas posibilidades.

Buscar el encuentro personal. Acercarse
a cada persona y conocer su nombre, sus
gustos, sus intereses y compartir los pro-
pios. S6lo mediante el establecimiento de
un vinculo de confianza se puede asumir el
papel de guia e invitar a las alumnas y los
alumnos a explorar nuevos horizontes.
Partir de y valorar la experiencia, el conoci-
miento vivo que cada cual, ellas y ellos, y el
profesor o profesora tenemos. Rara vez en
un ambiente educativo tradicional se parte
de las ideas de las alumnas y los alumnos.
Generalmente, los temas se abordan de
acuerdo con los planteamientos del profe-
sor(a) o aquellos expresados por el autor(a)
de lalectura asignada. Al reconocer las ideas
de los alumnos, estos entienden la teoria,
generan nuevas preguntas, asimilan la expe-
riencia vivida y desean saber mas. En ocasio-
nes, esto puede ser frustrante porque, como
dice Blanco (citada en Montoya, 2001:123):
“el abrir ese espacio no siempre significa que
vaya a ser utilizado, pero esa es su libertad".
Las alumnas(os), acostumbrados a repetir
el saber de otro(a), no pueden en un inicio
participar activamente, pero si sienten que
el profesor(a) en verdad esta interesado(a)
en sus opiniones, aprenderan a expresarlas.
Abrir conflictos. Esto no es nada facil y me-
nos cuando los alumnos y las alumnas consi-

8)

deran que no pueden expresar su desacuer-
do o inconformidad. Poner sobre la mesa lo
que esta sucediendo es muy arriesgado, ya
que no se sabe lo que va a ocurrir. Sin em-
bargo, cuando asi se hace, las personas que
han intentado ocultar o resolver el conflicto
por si solos(as) experimentan cierto alivio.
Decir la verdad. Sefalar lo que no funciona,
aquello que falta o los errores con el fin de
crear las condiciones necesarias para me-
jorar y cuidando que sea percibido de esa
manera. Esto es muy dificil cuando se viene
de una educacién y una ciencia que consi-
dera los errores no como oportunidades de
aprendizaje, sino como simbolo de fracaso.

En mi experiencia estas relaciones de autoridad
surgen cuando existe un vinculo de confianza
entre las personas y la ensefianza, se brinda me-
diante un “acompanamiento”. En una investiga-
cién realizada con mis exalumnas y exalumnos
del posgrado en psicologia, a quienes yo acom-
pafié durante su formacioén, y con las educado-
ras de centros de educacion infantil, a quienes
ellasy ellos siguieron en un programa de forma-
cién de educadoras, Gémez Altamirano (2012)
define acompaiamiento como:

Un vinculo respetuoso entre dos personas que
propicia un proceso gradual de ensefianza-apren-
dizaje, en donde aquella que cuenta con mayor
dominio de habilidades y conocimientos facilita
el aprendizaje de la otra, a través de la escucha,
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guia, didlogo, trabajo conjunto, modelamiento,
observacion y reflexién sobre la practica y los
sentimientos que ésta genera, permitiendo el
aprendizaje mutuo, el autoconocimiento y la ge-
neracion de cambios, tanto profesionales como
personales (2012:76).

Un estudio reciente sobre las competencias
requeridas para la profesionalizaciéon en pro-
gramas de educacién en 17 paises europeos,
sefala la capacidad de reflexion como un ele-
mento esencial de la profesionalizacién. La
investigacién identifica, entre las principales
practicas para su promocion, a los diarios de
reflexion, las asesorias grupales que propician
el cuestionamiento colectivo y las practicas de
campo. Sobre estas ultimas, especifican que el
estar de forma simultanea en dos escenarios (la
universidad y el centro educativo) con dos pa-
peles diferentes, en uno como profesional y en
otro como estudiante, lleva al alumno(a) a cues-
tionar constantemente sus practicas (European
Commission, 2011).

El Programa de Residencia en Psicologia Es-
colar (Prepse) de la maestria en psicologia de
la unam busca formar especialistas que contri-
buyan al mejoramiento de las condiciones que
inciden en el aprendizaje y el desarrollo infantil
del alumno(a) en la educacion bésica. Este mo-
delo de formacidn pretende articular tres ejes
fundamentales: dar un servicio psicoldgico a
instituciones educativas, realizar investigacién
aplicada en estas comunidades y formar espe-

cialistas a través de su participacion en el servi-
cio y los proyectos de investigacién (Macotela,
2007).

Los ultimos 14 afnos, en mi papel de tutora,
supervisora y profesora del Prepse, fui disefian-
do y/o desarrollando diversas estrategias para
promover procesos de reflexiéon y un ambiente
de aprendizaje que facilitara la construccién del
conocimiento. Las principales estrategias son:

1) La intervencién conjunta en la comuni-
dad. Las investigaciones consideran a las re-
sidencias (practicas de duracién prolongada)
espacios idéneos de aprendizaje para formar
profesionales reflexivos, que puedan generar
sus propias aproximaciones a los problemas
cotidianos de los escenarios auténticos, con la
guia de un experto(a) que promueve la adqui-
sicién y el dominio de competencias (Macotela,
2007; Sepulveda, 2005). Trabajar al lado de mis
alumnas(os) en un centro de desarrollo infantil,
aprendiendo a responder a las demandas coti-
dianas de los nifios y las nifias, sus familias, las
educadoras y la instituciéon educativa, ha sido
el terreno mas fértil para establecer relaciones
de autoridad. Al no poder controlar lo que iba a
suceder y tener que reflexionar en el momento,
no sélo con las alumnas(os) sino también con
las familias, las educadoras y los nifos y las ni-
Aas, todos, experimentabamos la necesidad de
depender de los conocimientos y las habilida-
des propias y del colectivo; ademas, nos hacia
admitir que no siempre se tienen las herramien-

tas para resolver los problemas en el momento.
Este proceso continuo de reflexiéon creaba una
cultura de colegialidad interdependiente que
favorecia la construccién de un conocimiento
profesional emergente, abierto a la critica y al
contraste (Sepulveda, 2005). Durante los dos
anos que dura la formacién, la presencia de la
tutora/supervisora en la comunidad se mantie-
ne, pero su papel cambia, éste transita de una
maestra que modela como hacerlo a una super-
visora que se retira para observar y reflexionar
desde fuera, a una guia que reconoce sus acier-
tos y les ayuda a reflexionar sobre sus interven-
cionesy a generar su propio conocimiento (Cas-
per y Theilheimer, 2000).

2) La bitacora de reflexién. Desde la primera
semana de la maestria cada alumna(o) elabora
semanalmente una bitadcora para reflexionar
sobre lo que considera el evento mas relevante
e identifica sus aprendizajes, habilidades y ne-
cesidades. Inicialmente, esta tarea es muy dificil
y la alumna(o) tiende a reportar actividades en
vez de reflexionar en torno a ellas. Algunas per-
sonas no pueden reconocer habilidades (subes-
timan sus capacidades) y otras no son capaces
de identificar necesidades (sobrevaloran sus
habilidades). Una vez que inicia el proceso de
reflexion, el alumno(a) tiende a pensar primero
sobre si mismo(a), luego sobre las personas con
quienes trabaja (educadoras, familias, colegas),
y s6lo en ultima instancia, sobre su papel con
esas otras personas. Este instrumento de auto-
rreflexion invita al alumno(a) al cuestionamien-
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to de su experiencia, a desarrollar una actitud
consciente y reflexiva y a moverse a su propio
ritmo (Lobato, 2007). Es también un medio de
supervision y comunicacion con la tutora, quien
después de leerlo responde de forma escrita o
verbal al alumno(a). Es comin que mediante
este formato el alumno(a) pueda expresar situa-
ciones o sentires que en un primer momento no
se atreve a decir en las sesiones de tutoria y que
la tutora o él(ella) mismo(a) puede retomar en la
siguiente sesion.

3) La tutoria individual. Lobato (2007:30)
menciona que: “En las profesiones de ayuda, el
desarrollo profesional lleva implicito un creci-
miento personal, de modo que sin éste no existe
realmente aquél, ya que las actitudes constitu-
yen una dimensién fundamental en la calidad
profesional”. Cada 15 dias se tiene una sesién de
tutoria en la que la tutora y la alumna(o) propo-
nen una agenda. Este tiempo dedicado exclusi-
vamente a ese alumno(a) sirve para conocerse
y relacionarse de una forma mas personal. Es en
este espacio seguro y respetuoso que la tutora
trabaja, no sélo con los retos académicos y de
servicio que el alumno(a) esté enfrentando, sino
también con las emociones que esto le genera
(Scott y Gilkerson, 2009). Es comun que al inicio,
la alumna(o) no sepa como responder a ello o no
repare en la relevancia de discutir lo personal; sin
embargo, este espacio de reflexién conjunta so-
bre sus practicas le ayuda a conocerse cada vez
mas y a responsabilizarse de su aprendizaje, no
s6lo académico, sino también afectivo. Asimis-

mo, es posible que al principio la alumna(o) no
conozca cdmo usar ese tiempo y depende de la
iniciativa de la tutora; incluso, frecuentemente, si
no puede identificar algun problema y se siente
sobrecargado(a) de trabajo no vea la necesidad
de la sesién, ya que en su experiencia previa esta
atencion individualizada sélo es indispensable
cuando hay alguna crisis. Sin embargo, a medi-
da que se establece una relacion de confianza, la
alumna(o) empieza a plantear sus necesidades e
intereses y a hacer suyo ese espacio. El principal
reto de quien acompana es ayudar a centrarse en
el proceso y no Unicamente en el producto; pro-
piciar que recuerde los detalles, incluyendo las
emociones, y facilitar que reflexione al respec-
to para que pueda obtener nuevos significados
(Fenichel, 1992). Smith (1991) [citado en (2007)],
sugiere un enfoque critico de la supervisién que
propicie una reflexion autocritica por medio de
las siguientes preguntas:

a) ;Quéhago? (Una descripcién de la practica.)

b) ;Por qué lo hagoy qué efectos tiene? (Teo-
rias y concepciones que sustentan la prac-
tica.)

¢) {Cémo he llegado a actuar asi? (Causas y ra-
zones.)

d) iCémo lo podria hacer de otra forma? (Posi-
bilidad de cambio.)

Esto se da en un proceso reciproco y dindmico
que requiere del tutor(a) conocimientos, habili-
dades y experiencia en el trabajo con nifios(as),

familias y educadoras, competencia para formar
relaciones colaborativas, conocimiento sobre
los efectos de los sentimientos, experiencias
previas, creencias y valores en las practicas edu-
cativas y un manejo de los principios de la edu-
cacién de personas adultas (Heffron y Murch,
2010).

4) La supervisidon grupal. Se considera que
los(as) profesionales aprenden mas facilmente
de la interaccién con sus colegas que de su su-
pervisor(a). Por ello, en este espacio, la tutora/
supervisora debe facilitar la investigacién de la
practica mediante preguntas que inviten a la re-
flexion y a la discusion colaborativa. Grimmett,
Rostad y Ford (1992) sugieren que el(la) super-
visor(a) debe mantener un perfil bajo y permitir
que afloren las fortalezas y habilidades de las(os)
participantes. Dos veces por semana, al término
de las actividades en la escuela, se reiine todo
el equipo. En este espacio cada alumna(o) relata
una experiencia que quiere supervisar, compar-
telo que sucedié, lo que pensé, lo que pudo o no
pudo hacer, los sentimientos que se generaron
en él(ella) y en otros(as), asi como los resultados.
Al inicio, el alumno(a) se dirige exclusivamente
a la tutora/supervisora (persona a quien le con-
fiere la autoridad), pero poco a poco reconoce
también la autoridad de sus companeros(as) y
busca su opinién y apoyo. En el primer afno es
dificil que el resto de los alumnos(as) se atreva
a cuestionar las acciones o actitudes de su com-
panero(a). Es labor de la tutora/supervisora mo-
delar e invitar a las(os) participantes a escuchar
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activamente, compartir sus reflexiones, hacer
preguntas para comprender y reconstruir lo su-
cedido y aprender de la experiencia.

En este espacio se reflexiona en voz alta y
se construye conocimiento colectivamente. De
esta forma, es factible que cada persona tenga
la autoridad en un momento determinado y
el equipo asume su autoridad como colectivo.
Este no es un proceso facil y, generalmente, se
presenta hasta el segqundo afio de la formacién.
No todas(os) los participantes lo logran, pero
si la mayoria. Para algunas personas es compli-
cado detectar el aprendizaje grupal y se con-
centran solamente en si mismas. El papel de la
tutora/supervisora es asumir el liderazgo del
grupo y saber cuando participar directamente,
cuando guardar silencio y cuando sélo propi-
ciar la reflexién; identificar las oportunidades
de aprendizaje mediante ejemplos concretos
que ayuden a generalizar o a entender un con-
cepto tedrico y propiciar la discusion de temas
o situaciones que haya observado en campo,
asi como monitorear el desemperio de cada
uno(a) y del grupo. Para mi el reto mas grande
sigue siendo aprender a guardar silencio, es-
cuchar sus interpretaciones y la forma en que
planean resolver la problemética y no decirles
como hacerlo. Para evidenciar el aprendizaje
grupal, al término de la experiencia se invi-
ta a que cada participante reflexione sobre lo
aprendido y lo que se propone hacer a partir
de ese nuevo conocimiento.

5) Los seminarios tedricos. Macotela (2007:
10) afirma que: “El conocimiento teérico es in-
dispensable, pero solamente adquiere signi-
ficado cuando se articula desde los primeros
momentos de la formacion con los problemas
reales y socialmente relevantes”. Durante el pri-
mer ano, los contenidos tedricos del seminario
los escoge la profesora/tutora, pero siempre
considerando lo que se estd trabajando en cam-
po. Los trabajos y las lecturas asignadas tienen
una relacién directa con los retos y las habilida-
des que se estén adquiriendo o dominando en
el escenario de practicas, y siempre se brinda
un espacio para las preguntas y reflexiones que
surgan al respecto.

Aunque es un proceso circular, se trabaja
inicialmente de la teoria a la practica; en el se-
gundo ano, los temas se escogen a partir de los
intereses de las alumnas(os), de sus proyectos
de titulacién individuales y de nuevas proble-
maticas que puedan surgir en el escenario. En
este segundo afo las alumnas y los alumnos se
aduefan paulatinamente del espacio y constru-
yen, poco a poco, conocimientos con base en la
reflexién de las experiencias y de confrontar lo
vivido con la teoria. La profesora necesita mos-
trar que el fin Ultimo es construir conocimientos
a partir de la comprensiéon de sus acciones, lo
gue generara nuevas preguntas que a su vez les
llevardn a seguir reflexionando e investigando.
Es decir, en esta ultima parte de la residencia, el
proceso de aprendizaje lo inicia la practica y se

buscan respuestas en la teoria. Al final, las alum-
nas y los alumnos habran comprendido que la
articulacién de la teoria y la practica supone un
movimiento constante de las teorias a la viven-
cia y de las experiencias al cuestionamiento de
las teorias (Sepulveda, 2005).

6) Un programa de formacién de educado-
ras. En esta sede en particular, durante la for-
macion y el acompanamiento que reciben de la
tutora/supervisora, los alumnos y las alumnas
aprenden a la vez a ser acompanantes de las
educadoras del centro infantil que participan
en un programa de formaciéon que se lleva a
cabo in situ (Pastor, Pérez y Nashiki, 2011). Esta
experiencia permite que se desarrolle lo que en
el campo de la supervisién reflexiva se conoce
como un “proceso paralelo”. Shahmoon-Shanok
(en Scott y Gilkerson, 2009) describe cdmo esa
relacién que se da entre la tutora/supervisora
(figura de autoridad) y él/la supervisada, trans-
forma no sélo lo que sucede entre ellos(as), sino
que afecta la forma en que la persona supervi-
sada se relaciona con otros(as), en este caso con
las educadoras que acompana y, a su vez, esto
tiene un efecto en la relacion entre esas educa-
doras y los nifios(as) a su cargo.

La investigacion de GoOmez Altamirano
(2012) resalta que todas las personas que fue-
ron acompahadas con estas estrategias se con-
sideran a si mismas profesionales reflexivos(as),
y mas de 70% de ellas(os) se sienten capaces de
ensefar esta habilidad a otros(as).
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Perfil del tutor(a) reflexivo(a)

Es alguien con amplia experiencia profesional
como docente e investigador(a), quien sabe
aprovechar el conocimiento generado por la in-
vestigacion y la practica profesional para gene-
rar proyectos de formacién. Es capaz de asesorar
y acompanfar a otras personas mediante la cola-
boracion y la escucha activa. Ademas, es flexi-
ble, lo que le permite responder a las reflexio-
nes, experiencias y necesidades del alumnado y
fomentar su participacion en la construccion de
su conocimiento.

Tiene experiencia para generar aprendiza-
jes por medio de la vivencia y la reflexion de los

sucesos cotidianos, para lo cual considera los
ambientes en que se desarrollan y trabajan sus
alumnos(as).

Se considera mentor y puede establecer
relaciones de autoridad para promover la re-
flexion continua de las acciones y de los ele-
mentos emocionales del aprendizaje.

Concibe al alumno(a) como un(a) investiga-
dor(a) capaz de generar su propio conocimiento
mediante la reflexién y la evaluacién constante
de su practica y la articulacion con las teorias.

Podemos, entonces, concluir que tener una
practica reflexiva es una tarea de vida que per-
mite cambiar nuestra visién del mundo, nues-
tra relacién con el saber y nuestro papel como

facilitadoras(es) del aprendizaje de otros(as).
El reto es promover, por medio de este proce-
so reflexivo de acompafamiento y supervision,
una reflexion critica de la propia practica para
llevar a cabo un cambio, una transformacién en
el ser, en el saber aprender, en el saber hacer y
en el saber estar (Lobato, 2007). Se comprende
que se intenta asumir cada experiencia como
una oportunidad para aprender y cuestionar las
verdades absolutas; de concebir la ensefanza
como un proceso dual en el que hay que involu-
crarse con las ideas, los sentimientos y las accio-
nesy, para lograrlo, hay que hacer de la reflexién
un habito y comprender que en relacién con el
otro(a) es como se crea el conocimiento.
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La educacion de los ninhos y las ninas
con discapacidad en México: algunos
elementos para su analisis

Clara Lourdes Meza Garcia*

En el presente capitulo se analizan as-
pectos sustantivos del enfoque de los derechos
y sus implicaciones con el propdsito de revisar
la situacion actual de la educacién de las per-
sonas con discapacidad en México. Para ello, se
retoman algunas investigaciones sobre el tema,
asi como las recientes recomendaciones de la
Organizacion de las Naciones Unidas (onu) en la
materia. Ante esto, se concluye que la exclusién
en la inclusion es posible en el contexto de los
acontecimientos actuales.

Hoy en dia para abordar cualquier tema re-
lativo a las personas con discapacidad, la Con-
vencion Internacional sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad (copp), aprobada
por la onu en 2006, es un referente obligado. La

* Consultora independiente, México.

CDPD €S un instrumento internacional que no ex-
pone derechos diferentes a los del resto de las
personas, sino que expresa la singularidad con
que estos deben hacerse efectivos ante las in-
contables situaciones de discriminacién que dia
con dia enfrenta el colectivo de individuos con
discapacidad y fundamentalmente, exige a los
Estados adoptar medidas de proteccién espe-
ciales para que se garantice el pleno goce de
los mismos. Segun Palacios y Bariffi (2007:56):
“de este modo, se debid identificar, a la hora de
regular cada derecho, cudles eran las necesida-
des extra que debian garantizarse, para lograr
adaptar dichos derechos al contexto especifico
de la discapacidad”. Por tanto, la corp provee de
un marco de obligaciones para que los organis-
mos internacionales y los paises que la han fir-
mado y ratificado avancen en la elaboracién de

una nueva agenda que garantice su pleno goce
y, por otra parte, dota de mecanismos de exigi-
bilidad y cumplimiento.

Para Palacios (2008:51), la importancia de
una convencion especifica para este colectivo
de personas radica en que:

deja claro que la discapacidad es una cuestiéon de
derechos humanos. Que las personas con disca-
pacidad no son “objeto” de politicas caritativas o
asistenciales, sino que son “sujetos” de derechos
humanos. Por tanto, las desventajas sociales que
sufren no deben eliminarse como consecuencia
de la“buena voluntad” de otras personas o de los
gobiernos, sino que deben eliminarse porque di-
chas desventajas son violatorias del goce y ejerci-
cio de sus derechos humanos.
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En este sentido, la corp contiene una serie de de-
rechos sustantivos como el derecho a la educa-
cién, a la salud, el derecho al empleo, etcétera,
todos ellos planteados desde el principio de la
no discriminacion.!

De esta manera, la educacion debe conside-
rarse un derecho humano y no una mercancia
0 un mero servicio. Ademas, implica que debe
ser exigible por las personas y que los gobiernos
estan obligados a respetarlo, asegurarlo, prote-
gerlo y promoverlo (oreaLc y Unesco, 2010).

La educacién, junto con la salud, la habilita-
cién, la rehabilitacién y el empleo son conside-
rados, en la corp, derechos sociales basicos, en
virtud de que su cumplimiento es fundamental
para garantizar la igualdad de oportunidades.
De este modo, se plantea que la relevancia del
acceso a la educacion radica en pensarla como
la puerta de entrada para el disfrute del resto de
los derechos estipulados en la Convencién.

No obstante el amplio consenso respecto a
su trascendencia, como afirman Palacios y Bariffi
(2007), la configuracién del Articulo 24 destina-
do a la educacién fue el resultado de un labo-

1 Por discriminacién se entiende: “Cualquier distin-
cion, exclusion o restriccidon por motivos de discapacidad
que tenga el propdsito o el efecto de obstaculizar o dejar
sin efecto el reconocimiento, goce o ejercicio, en condicio-
nes de igualdad, de todos los derechos humanos y liber-
tades fundamentales en los ambitos politico, econémico,
social, cultural, civil o de otro tipo. Esto incluye todas las
formas de discriminacion, y, entre ellas, la denegacién de
ajustes razonables” (onu, 2007).

rioso proceso de debate, en el que la principal
disyuntiva estaba en decidirse por una educa-
cion especial o por una educacion inclusiva. Asi,
mientras unos abogaban por una educacién in-
clusiva que prescindiera de la educacién espe-
cial, otros consideraban necesaria la provisién
de las escuelas especiales para responder a las
necesidades especificas, sobre todo de nifos
sordos, ciegos y sordo-ciegos (Cabra de Luna,
Bariffi y Palacios, 2008).

En el proyecto de texto para la Convencién,
contenido en el Informe del Grupo de Trabajo al
Comité Especial (onu, 2004:23), la propuesta del
Articulo 17 (que en el texto final pasé a ser el
24), en la fraccidn 3, dice:

Los Estados Partes se aseguraran de que, en los ca-
sos en que el sistema educativo general no satisfa-
ga adecuadamente las necesidades de las personas
con discapacidad, se ofrezcan formas especiales y
alternativas de aprendizaje. Esas formas deben:

a) Reflejar los mismos principios y objetivos del
sistema educacional general.

b) Configurarse de manera tal que los nifios con
discapacidad puedan participar en el sistema
educativo general en el mayor grado posible.

¢) Permitir la eleccion libre e informada entre el
sistema general y los sistemas especiales.

d) No limitar de ningin modo el deber de los Es-
tados Partes de continuar tratando de satisfacer
las necesidades de los estudiantes con discapa-
cidad dentro del sistema educativo general.

Asimismo, en dicha propuesta (onu, 2004:23) el
grupo de trabajo argumenté que el parrafo b)
“obedece al propésito de asegurar que el siste-
ma educativo general y los servicios educativos
especializados no sean opciones excluyentes y
que haya diversas posibilidades intermedias”.
Sin embargo, el proyecto fue rechazado por
el Centro de Estudios sobre Educacion Inclusi-
va (csig, por sus siglas en inglés) con sede en el
Reino Unido, cuyos representantes realizaron
importantes esfuerzos para modificarlo, argu-
mentando que la existencia de dichos servicios
especializados vulneraba el derecho a la educa-
cién, dando pie a la segregacion.

Para el csik, es una falacia que los sistemas
separados de educacidon sean necesarios para
preparar el terreno hacia la inclusion total, pues
el derecho a la educacion no puede ser plena-
mente garantizado mediante la educaciéon se-
gregada. Para que el derecho se cumpla en su
totalidad, proponen que la educacién cumpla
con el principio de la “adaptabilidad”, caracteri-
zado por ser disponible, accesible, aceptable y
adaptable. Si se pone en practica este principio,
entonces no hay razén alguna para seguir man-
teniendo la controversia de si es o no razonable
elegir la educacién especial para algunos nifios
con discapacidad (copp, 2004).

Por su parte, el grupo australiano formado
por People with Disability Australian Incorpo-
rated (pwpA), en acuerdo con la National As-
sociation of Community Legal Centres (NACLC),
también recomienda eliminar el parrafo 3 del

70



Articulo 17 que, a su parecer, justifica conti-
nuar con la discriminacién y segregacién de
las personas con discapacidad. No obstante,
reconocen que la educacion especializada es
necesaria para determinados grupos y que
ésta puede ser proporcionada inclusivamente
dentro del sistema de educacién general (pwpa
y NACLC , 2004).

Por otro lado, en la declaracién sobre edu-
cacién inclusiva para personas ciegas, sordas y
sordo-ciegas, el desacuerdo se manifiesta con
la eliminacién del derecho de elegir centros
de aprendizaje con companeros de su misma
discapacidad, pues de facto se produce una se-
gregacioén en escuelas publicas donde los nifios
sordos, ciegos y sordo-ciegos pueden estar pre-
sentes fisicamente, pero mental y socialmente
ausentes. Para estas organizaciones, la aplica-
cién de una ideologia basada solamente en la
provisién de servicios educativos en escuelas
ordinarias niega a las personas con estos tipos
de discapacidad las oportunidades para desa-
rrollar todo su potencial (wrp, weu y wrow, 2005).
Para ellos, la educacién no se encuentra en un
lugar ni es una meta, sino que es un proceso
continuo a lo largo de la vida que permite a to-
dos adquirir habilidades multiples e indispensa-
bles para volverse independiente, tener forma-
cién, empleo y sentirse realizado, al participar y
contribuir como ciudadano de una comunidad
y una sociedad.

De igual manera, Jackson (2006; Jackson et
al., 2014), perteneciente al Consejo para la Edu-

cacion de Nifos con Discapacidad (The Joint
Council for the Education of Handicapped Chil-
dren) y uno de los oponentes mas fuertes de la
politica de inclusién, argumenta que a menudo
ésta tiende a ser artificialmente contrapuesta a
la segregacién y que las justificaciones sociol6-
gicas de la inclusién se simplifican en gran me-
dida. Segun dicho Consejo, la inclusién basada
en una esperanza piadosa puede resultar desas-
trosa; para él, debe tomarse muy en cuenta la
experiencia de vida que las personas con disca-
pacidad intelectual tienen en el campo educa-
tivo, ya que la adopcién acritica de la inclusion,
puede conducir a la imposicién de programas
que pongan en desventaja a la de por si ya des-
ventajada poblacion.

En este sentido, Mary Warnock (2005) ya
habia defendido la necesidad de replantear
la idea de la inclusiéon. Para ella siguen siendo
necesarias las escuelas especiales, sobre todo
para aquellos alumnos con discapacidades mas
severas y complejas. Desde su punto de vista,
la aceptacion de un gran nimero de nifios con
discapacidad en las escuelas ordinarias produ-
ciria no sélo una reduccién de las escuelas es-
peciales, sino sobre todo que muchos nifios con
discapacidad permanezcan fisicamente en las
escuelas, pero sintiéndose fuera de ellas.

Por ello, Verdugo (2003b) ha sido enfatico
en considerar el caracter multidimensional de la
discapacidad, por lo que las acciones de inclu-
sion con un enfoque puramente social corren
el riesgo de quedarse en una simple retoérica sin

impactar en la vida de las personas. Para Verdu-
go (2013:17), si se habla de discapacidad e in-
clusién “lo hacemos para identificar, conocer y
comprender a esas personas, examinar sus ne-
cesidades con precisidn y rigor, desarrollar los
mejores sistemas de apoyo individual, organiza-
cional y social, y evaluar los resultados objetiva-
mente con indicadores claros que nos permitan
concluir que logramos objetivos propuestos”.
Segun relata Palacios (2008), el debate se pro-
longd por varias sesiones de trabajo hasta con-
cluir en la inequivoca certeza de que es obliga-
cién del Estado garantizar la educacién inclusiva,
prohibiendo la exclusién del sistema general de
educacion sobre la base de la discapacidad de
los educandosy, por otro lado, dejando la posibi-
lidad de que ciertos grupos puedan recibir edu-
cacién en los lenguajes y en los modos y medios
de comunicacién mas adecuados para cada per-
sona, en entornos que les permitan alcanzar su
maximo desarrollo académico y social.? De este
modo, el derecho a la educacién, plasmado en el
Articulo 24 de la corp plantea que para lograr una

2 Al respecto, véase Estudio temdtico sobre el derecho
de las personas con discapacidad a la educacion (onu, 2013),
nota al pie de la pagina 22, que dice “la obligacién de los
Estados de establecer sistemas educativos inclusivos no
implica limitacién alguna del derecho de los padres a deci-
dir la estrategia educativa para sus hijos, por ejemplo me-
diante la escolarizacién en el hogar, siempre y cuando se
imparta una educacion de calidad en consonancia con los
objetivos y las condiciones que se derivan del derecho de
los derechos humanos”.
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participacion plena y efectiva en la sociedad debe garanti-
zarse el cumplimiento de los siguientes propositos (véase
figura 1).

Figura 1. Propositos de un sistema

de educacion inclusivo, elaborado

a partir de la Convencion Internacional de
Naciones Unidas sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad en facil lectura

P Todas las personas con discapacidad tienen
/ derecho a la educacion.

Los paises aseguraran la educacion en todos ‘
los nivelesy a lo largo de la vida. /

Creardn un sistema educativo inclusivo para
desarrollar:

Su talentoy su Sus aptitudes mentales
creatividad y fisicas
Su dignidad,
personalidad y
autoestima

Fuente: Universidad Auténoma de Madrid (2013:42).

La educacion especial hoy

A partir de la Convencién, la educaciéon especial tiene que
dejar de ser considerada un sistema separado e indepen-

diente de la educacién general, para convertirse en un
sistema al servicio de ésta, como ya se habia anticipado
en los trabajos derivados de la Declaracién de Salamanca
(Giné, 2004).

En la practica significa que los servicios de educaciéon
especial ya no son el lugar al que asisten los alumnos que
fracasan en la escuela y, lo que es mas importante aun,
dichos servicios ya no poseen la exclusiva responsabilidad
del progreso académico de los alumnos con necesidades
educativas especiales asociadas a la discapacidad.

Al plantearse la educacién inclusiva como un cambio
de paradigma, la educacién especial reconfigura su razén
de ser como un conjunto de apoyos y recursos de los que
deben disponer los sistemas educativos para dar respues-
ta a las necesidades que presenten los alumnos que por
alguna condicion de discapacidad no se beneficien del
derecho a la educacién (Ortiz, 2004; Suarez Valero, 2006).

En este sentido, es importante sefalar que no es elimi-
nando a los profesionales y servicios de educacién espe-
cial como se avanza en la inclusién. Si bien es cierto que
es necesaria su reorientacion, esto no es suficiente, pues
el foco de atencion debe estar puesto en la refundacién
del sistema educativo en su conjunto. La inclusién plantea
una transformaciéon profunda de los sistemas educativos,
no solamente de las escuelas o de las aulas (oreaLc y Unes-
co, 2010; onu, 2013).

Asi, para la educacion especial, como para otros cam-
pos del saber, el paradigma de apoyos individualizados
unido al de calidad de vida les conducen a nuevas tareas
de investigacién, asi como de generacién de estrategias,
técnicas y practicas innovadoras que sean referencias
clave para el conocimiento de las necesidades de apoyo,
para laimplementacién de medidas personalizadas y para
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el disefio e implementacién de programas y procesos de
intervencién con la respectiva valoraciéon de sus resulta-
dos. Para ello se requiere de la formacién de profesionales
expertos en la materia, con saberes y herramientas a la al-
tura de los grandes desafios.

Los apoyos como igualdad
de oportunidades

En los parrafos 2 d) y e) del Articulo 24 de la copp, se esta-
blece que las medidas de apoyo personalizadas y efecti-
vas en los sistemas educativos son la condicion para ha-
cer efectiva la inclusion. Con base en esta perspectiva, la
discapacidad es vista en su caracter multidimensional y
se destacan no soélo las limitaciones de las personas, sino
también sus capacidades, en cuyo desarrollo y manifes-
tacién, los apoyos disponibles en el entorno resultan ser
indispensables (aaip, 2011, Schalock, 2013; Schalock et al.,
2011; Verdugo etal., 2012).

De acuerdo con la Asociacion Americana de Discapa-
cidades Intelectuales y del Desarrollo (aap, 2011), los apo-
yos mejoran el funcionamiento de la persona, por lo que
éstos deben considerarse como recursos y estrategias que
tienen el propdsito de promover no sélo el desarrollo y
la educacion del individuo, sino también sus intereses y
bienestar personal.

Como se sefala en el estudio temético sobre el dere-
cho a la educacion de las personas con discapacidad (onu,
2013), son numerosas las medidas de apoyo que los sis-
temas educativos deben implementar y éstas, invariable-
mente, deben definirse a partir de las necesidades indi-
viduales. Asi, la atencion personalizada se considera una
caracteristica central de la inclusién, por lo que muchos

paises han implementado los planes individuales como
herramienta para apoyar la inclusién en los centros edu-
cativos (oms, 2011).

Aunque no es una lista exhaustiva, en el parrafo 3 del
Articulo 24 de la coprp, se mencionan algunas medidas de
apoyo. Ejemplos de ellas se refieren en la figura 2.

Figura 2. Medidas de apoyo consideradas
en el Articulo 24 parrafo 3 de la corp

Braille

Materiales Escritura

educativos

alternativa

Modos, medios y
formatos de

Tecnologias de
apoyo comunicacién
aumentativos o

alternativos

Orientaciony
Lengua de Sefias movilidad

Apoyo entre pares Tutoria

Fuente: onu (2007).

Para Marchesi, Tedesco y col. (2011), Marchesi y Martin
(1998), y Blanco (2011, 2014), la equidad se relaciona con
que cada estudiante reciba los recursos y apoyos que le
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permitan estar en igualdad de condiciones que
los demas para aprovechar su paso por la escue-
la. Por ello se necesita, entre otras cosas, pro-
veer de mas recursos a las escuelas con mayores
necesidades, pues es primordial incorporar las
nuevas tecnologias en el proceso de ensefan-
za y de aprendizaje, asi como disefar curriculos
que les permita a todos los alumnos participar
de forma activa en la sociedad y en el mundo
laboral.

La diversidad y el curriculo

Una de las diferencias mds importantes entre
los procesos de integracién e inclusion esta
relacionada con el curriculo y los logros en el
aprendizaje de los estudiantes con discapaci-
dad. Mientras que en la integracién, los alum-
nos con alguna deficiencia permanecen en la
escuela sélo si se adaptan y demuestran capa-
cidades acordes con las normas y los requisitos
establecidos curricularmente, en la inclusién se
requiere una revisidon exhaustiva de los planes y
programas de estudio, de los libros de texto, de
las metodologias, de la normativa de acredita-
cion de los cursos, del sistema de evaluacién, de
manera tal que realmente respondan a las nece-
sidades educativas de todos los estudiantes que
llegan a las escuelas (Inclusién Internacional,
2010; oms, 2011; onu, 2013).

Para varios paises, entre ellos México, la as-
piracion de un curriculo para todos ha condu-
cido a mantener los curriculos oficiales practi-

camente inalterables, derivando su adaptacién
a los maestros de educacién especial o regular,
sin considerar que al hacerlo asi, la l6gica de
construccion de éstos ha sido la homogenei-
dad al tener en cuenta solamente a los alumnos
denominados promedio, lo que ha hecho de
esto una tarea muy compleja y con resultados
indeseables para el progreso académico de los
alumnos con discapacidad (cast, 2008; 2013).
Para avanzar en una verdadera participacion
en las escuelas, la copp insta a utilizar el “disefo
universal™ y “los ajustes razonables™ tanto en
los servicios como en los programas destinados
a ellos. Por ello, el Centro de Tecnologia Especial
Aplicada (casT, por sus siglas en inglés) propone
la ampliacién de las oportunidades de aprendi-
zaje mediante el Disefio Universal para el Apren-
dizaje (pua), argumentando que la mayoria de
los curriculos son incapaces de adaptarse a las
diferencias individuales, ya que no estan conce-
bidos, disenados o validados para el uso de la
diversidad de alumnos que hay en las escuelas,

3 Por disefo universal se entiende “el disefio de pro-
ductos, entornos, programas y servicios que puedan utili-
zar todas las personas, en la mayor medida posible sin ne-
cesidad de adaptacion o disefio especializado” (onu, 2007.
Cursivas mias).

4 Por ajustes razonables se entenderan las “modifica-
ciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no im-
pongan una carga desproporcionada o indebida, cuando
se requieran en un caso particular, para garantizar a las per-
sonas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de
condiciones con las demas, de todos los derechos huma-
nos y libertades fundamentales” (onu, 2007. Cursivas mias).

lo que los hace curriculos discapacitantes (casr,
2008; Rose, Meyer y Hall, 2012).

El bua se refiere al proceso por el cual el cu-
rriculo (las metas, los métodos, los materiales y
las evaluaciones) estd intencional y sistemati-
camente disefado para tratar de satisfacer las
necesidades de los alumnos considerando sus
diferencias (Rose, Meyer y Hall, 2012). Plantean
que si los curriculos se disefian universalmente,
las dificultades para llevar a cabo las adaptacio-
nes curriculares se reducirian, incluso serian in-
necesariasy lo que es mas importante, los alum-
nos demostrarian que son capaces de aprender.

Por otra parte y en tanto los curriculos no se
disefien universalmente, deben implementarse
los ajustes razonables, como lo ha hecho, por
ejemplo, el estado de Victoria en Australia, don-
de el Departamento de Educacién y Desarrollo
de la Infancia Temprana (peecp, por sus siglas en
inglés) al reconocer las limitaciones del curricu-
lo oficial ha creado una guia para las escuelas,
llamada Abilities Based Learning & Education Su-
pport (peecp, 2011), en la que se ofrecen las di-
rectrices para la implementacién de los ajustes
razonables.

En resumen, la implementacién de la edu-
cacién inclusiva debe garantizar al menos lo si-
guiente:

a) Ningun nifo o nifla debe ser forzado a adap-
tarse a la educacién, es la educacion la que
debe ajustarse para responder a las necesi-
dades de todos los nifos.

74



b) No debe restringir el derecho de las familias
a elegir el entorno que garantice el maximo
desarrollo académico y social, siempre y
cuando éste se alinee con el objetivo de la
plena inclusion.

¢) Las medidas de apoyo personalizadas como
garantia indispensable para que las perso-
nas con discapacidad puedan participar en
igualdad de condiciones que los demas en
el sistema educativo.

d) La revision y reconfiguracién del curriculo
de manera que esté disefiado para la diver-
sidad de alumnos que llegan al aula y no
para el alumno “promedio” o considerado
“normal”. Asi como el establecimiento de las
directrices y herramientas para la puesta en
marcha de los ajustes razonables.

e) La familia es la unidad colectiva natural y
fundamental de la sociedad, por tanto las
familias de las personas con discapacidad
deben recibir no sélo proteccién sino tam-
bién los apoyos necesarios para que puedan
cumplir con aquellas funciones relativas
a la toma de decisiones, a la incidencia en
las politicas publicas que hagan realidad el
goce de los derechos de manera plena y en
igualdad de condiciones, por parte de sus
familiares con discapacidad.

La familia, factor decisivo

En el Articulo 19 (Derecho a vivir de forma in-
dependiente y a ser incluido en la comunidad)

y en el Articulo 23 (Respeto en el hogar y de la
familia) parrafo 3 de la copp, se explicita que es
obligacion del Estado asegurar que los nifios y
las nifas con discapacidad tengan los mismos
derechos respecto a la vida en familia y para tal
efecto debe proporcionarseles informacién, ser-
vicios y apoyos generales.

Sin embargo, las politicas publicas mexicanas
siguen siendo omisas en cuanto al enfoque con
el que la Convencién aborda la familia, conser-
vando una orientacion asistencialista y protec-
cionista que sélo les provee apoyos minimos en
el marco de programas para grupos vulnerables.

Cada vez mas se pone énfasis en el papel
decisivo de la familia en el cumplimiento de la
copp, manifestandose un gran interés tanto en
la investigacién como en la provisién de servi-
cios. Un ejemplo claro, es el trabajo desarrollado
en el Beach Center Disability, quienes son lide-
res en los estudios de Calidad de Vida Familiar.
Desde su perspectiva ésta se entiende como: “el
grado en el que se colman las necesidades de
los miembros de la familia, el grado en el que
disfrutan de su tiempo juntos y el grado en que
pueden hacer cosas que sean importantes para
ellos” (Verdugo et al., 2012:9). Bajo esta concep-
cién se han dedicado, durante las ultimas tres
décadas, a investigar, disefnar y aplicar las me-
jores practicas para capacitar a las familias® con

5 En los estudios del Beach Center Disability una fa-
milia incluye a las personas que se consideran como parte
de la misma, ya estén relacionadas, o no, y que apoyan o

miras a potenciar su protagonismo (empodera-
miento), su capacidad de eleccién, asi como sus
funciones de apoyo en el cuidado y proteccion
de quien con una condiciéon de discapacidad
forma parte de la misma (Schalock y Verdugo,
2003; Verdugo et al., 2012)

Mientras que en México, los escasos estu-
dios de calidad de vida familiar muestran que
las familias no tienen conocimiento ni cuentan
con las estrategias que les permitan ser auto-
gestivas, los servicios a los que tienen acceso
son muy limitados y no conocen programas
que promuevan la vida auténoma e indepen-
diente de sus hijos con discapacidades (Montes
y Herndndez, 2011). Por otra parte, tampoco se
cuenta con datos precisos sobre las necesida-
des de dichas familias en el ambito educativo
(Montes M., 2010).

La calidad de vida de las personas con dis-
capacidad y sus familias varia en funciéon de
multiples factores. Hoy se reconoce que no sélo
se trata de las necesidades derivadas de la de-
ficiencia o limitacion (sensorial, mental, inte-
lectual o fisica) que presente la persona, sino
también estan las limitaciones (barreras) en los
diferentes niveles de respuesta de la sociedad
a cada una de ellas, en cuanto disponibilidad
de intervenciéon temprana, servicios de salud
y rehabilitacién, servicios educativos y cultura-
les, adaptacién del medio fisico, informacién y

se preocupan por los demas en forma habitual. Turnbull
(2003).
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sensibilizacién a la comunidad, oportunidades
laborales, apoyo familiar, oportunidades de au-
todeterminacién, entre muchas otras.

Por ejemplo, la Cepal (2012) da cuenta que
en el acceso a la educacion existen grandes di-
ferencias de acuerdo con la discapacidad en va-
rios paises latinoamericanos, entre ellos México,
en donde las deficiencias visual y auditiva y las
dificultades para caminar y moverse son las limi-
taciones que menos impiden los logros educa-
tivos, en tanto las dificultades para hablar, para
aprender, para relacionarse con los demas y para
el autocuidado,® son las que representan mayores
obstaculos para completar afos de estudio. Esto
ocurre no sélo en el contexto de sus deficiencias
y limitaciones fisicas, sensoriales, mentales e inte-
lectuales, sino también en el de las limitaciones fi-
sicas, tecnoldgicas, financieras, culturales y politi-
cas de su entorno familiar y social en estos paises.

De acuerdo con la Cepal aunque han au-
mentado las tasas de asistencia escolar de las
personas con dificultades asociadas al habla y
el aprendizaje, los jévenes que mas asisten a la
escuela en los paises latinoamericanos son los
gue presentan deficiencias visuales y auditivas,
seguidos en algunos casos por quienes tienen
dificultades de movilidad. En el informe de la
Cepal (2012:208) se apunta:

6 En el informe de la Cepal (2012) estas dificultades
se tipifican como discapacidades fisicas, cognitivas y auto-
cuidado. Véase el capitulo 2: “Acceso a la educacién segun
tipos de discapacidad”.

Estas observaciones dejan suponer que la integra-
cién de ayudas como materiales en braille y el len-
guaje de sefias no se percibe como un obstéaculo de
importancia por los sistemas escolares y las familias
de la regién, mientras que los problemas de destre-
za, comportamiento y aprendizaje constituyen im-
pedimentos reales que no se pueden enfrentar sin
poner en cuestion los supuestos pedagdgicos que
rigen el funcionamiento de los sistemas escolares.

Al respecto, es dificil encontrar algun siste-
ma educativo que en la actualidad no valore la
cooperacion entre los padres y los profesionales
de la educacion. Sin embargo, ésta no se define
operativamente. Turnbull et al. (2009) plantean
que los acuerdos de cooperacién entre las fa-
milias y los profesionales de la educacién son
elementos clave para aplicar una vision inclusiva
en cualquier toma de decisiones en este ambito.
Considerando que aunque su importancia esta
ampliamente aceptada no se habia estudiado a
profundidad la manera en que dichos acuerdos
deben materializarse en la practica. Por ello con
sus colegas del Beach Center realizaron numero-
sos estudios cualitativos que les llevé a estable-
cer los siguientes componentes y sus respecti-
vos indicadores (cuadro 1).

Para Summers et al. (2005) y Summers (2009)
la colaboracién se define por interacciones de
mutuo apoyo entre familias y profesionales, en-
focadas en satisfacer las necesidades del nifio
y su familia, y caracterizadas por un sentido de
competencia, compromiso, equidad, comunica-

cion positiva, respeto y confianza. De igual ma-
nera sefialan que es importante contemplar que
la pobreza reduce la capacidad de las familias
para la colaboracién por estar enfocadas en su
supervivencia, situacién que se ve agravada por
una cultura profesional en la que prevalecen mi-
tos, como que ellos son los expertos y las fami-
lias pobres no son capaces de tomar decisiones
o no cuentan con fortalezas para hacerle frente
a su situacion.

Por ello, hacen hincapié en el papel funda-
mental de la formacién y el entrenamiento de los
profesionales en intervencién familiar, como pie-
za clave para los avances en la inclusién. Bezdek
et al. (2010) también apuntan la necesidad de la
investigacion en el tema, dado que los profesio-
nales pueden mostrar un conocimiento de los
conceptos de la practica centrada en la familia,
y en sus ejemplos reales referir comentarios que
entran en conflicto con esta filosofia. Sostienen
gue una comprensién mas profunda puede ob-
tenerse a través de varias fuentes de datos, en-
tre los que la observacion de los profesionales
interactuando con los padres juega un papel
relevante. En México, los trabajos realizados por
“Pina Palmera’, la Red Discapacidad y Comuni-
dad, Consejo Nacional de Fomento Educativo
(Conafe), la Red de Sordoceguera y Discapacidad
Multiple, entre muchos otros, debieran ser reco-
nocidos y alentados por el Estado para investigar,
documentar y proveer recursos para la aplicabili-
dad de la Convencion. La vinculacion de las uni-
versidades de México resulta ser imprescindible.
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Cuadro 1. Acuerdos de cooperacion entre padres y profesionales de la educacion

Competencia

: Comunicacion
profesional

Respeto

Equidad

Compromiso Confianza

« Précticas apoyadasenla - Proporcionary coordinar

evidencia informacion
» Educacién de calidad « Escuchar
- Grandes expectativas + Ser honesto
- Satisfacer necesidades + Ser agradable y cordial

individuales - Ser claro

Fuente: Elaborada a partir de Turnbull et al. (2009:69-99).

La implementacion de la
educacion inclusiva en México

Contrario a la prescripciéon de la copp de esta-
blecer un sistema de educaciéon inclusivo, el
gobierno mexicano ha optado por mantener
el modelo de educacion especial con un persis-
tente abandono de los servicios de educacion
especial (Ezcurra, 2000, 2003; Montes B., 2010;
Meza, 2009) e implementar algunos programas
en los que prevalece el paradigma asistencialis-
ta (Montes B., 2010; onu, 2014).

Si la descentralizacion educativa derivada
del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacion Basica (anmes) (DoF, 1992) fue un fra-
caso para el sistema educativo en su conjunto
(Cruz, 2013), para la educacién de los nifios con
discapacidad representé una catastrofe. La au-

+ Honrar la diversidad

cultural « Compartir el poder
« Valorar al alumnado « Otorgar el poder

- Reafirmar las virtudes ~ « Ofrecer opciones

« No aplicar juicios de - Dar confianza

valor

sencia de una politica publica clara en el ambito
nacional y la inexistencia de politicas publicas
estatales en la materia, asi como una interpre-
tacién a modo del Articulo 24 de la copp en los
ultimos afos, mantienen a la educacion de las
personas con discapacidad en una suerte de
abandono en el pais.

El anmes de 1992 derivo en una serie de cam-
bios estructurales de gran relevancia para la edu-
cacion en general y para la de personas con dis-
capacidad en particular, entre los que destacan,
por un lado, la transferencia de la administracion
de los recursos y las atribuciones operativas a los
gobiernos estatales y, por otro, la desaparicién
de la Direccién General de Educacién Especial
(pGee) y la reorientacion de los Servicios de Edu-
cacion Especial, bajo el supuesto de implemen-
tar la integracién educativa en el pais.

« Estar disponible y ser
accesible

« Ir“mas alla de”

- Sensible a las necesi-

« Vision de grandes
expectativas

« Juicios bien fundados
- Serfiable

« Salvaguardar la seguri-
dad del alumno

- Confidencialidad

dades emocionales

Paradéjicamente, en 1993, la educacion es-
pecial adquiere un rango juridico al incorporar-
se el Articulo 41 en la Ley General de Educacion,
al mismo tiempo que su operatividad y funcio-
namiento queda en la indefinicion absoluta en
los estados de la Republica mexicana, a excep-
cién de los servicios del Distrito Federal, don-
de los recursos de la extinta pGee permitieron
una reorganizacién a corto plazo (Meza, 2009;
2010).

En 1996, la Subsecretaria de Educacién Ba-
sica y Normal revisa la situacién del proceso de
integracion educativa en 11 estados de los 32
gue forman la Republica mexicana. Las conclu-
siones mas importantes fueron desalentadoras
(Garcia et al., 1996) como puede observarse en
el cuadro 2.
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Cuadro 2. Principales conclusiones de la revision
del proceso de integracion educativa en 1996

Puesta en marcha de un proceso de modo bastante irregular.
Ausencia de orientaciones para organizar el proceso.
Falta de conciencia social sobre la inclusién educativa.

Carencias en la formacion de los maestros de educacion especial y regular.

Desacuerdo generalizado entre los maestros de educacion regular ante la falta de consulta
sobre el ingreso de los nifios con necesidades educativas especiales a sus aulas.
Fuente: Garcia et al. (1996).

Cuadro 3. Reorientacion de servicios de educacion especial

Centro de Orientacion, Evaluacion y Canalizacién . . » o
(ot Unidad de Orientacion al Publico (uop)
COEC).

Unidad de Grupos Integrados (ual), Centro de
Orientacion para la Integracion Educativa (coie), . y

» » . Unidad de Apoyo a la Educacion Regular (usaer)
Proyecto de Atencién a Nifios con Aptitudes Sobre-

salientes (cas) y Centros Psicopedagdgicos (cpp).

Centro de Intervencién Temprana, Escuela de
Educacion Especial y Centro de Capacitacion de Centros de Atencién Multiple (cam)

Educacidn Especial (Cecadee).

Fuente: ser y Dee (1997).

Al ano siguiente, la Direccion de Educacion Especial
del Distrito Federal da a conocer el “Proyecto General de
Educacién Especial en México. Pautas para su Organiza-
cion” (sep y beg, 1997), cuyo caracter es soélo indicativo y en
el cual se establece la reconversién de los servicios, como
se observa en el cuadro 3.

De manera subsecuente se realizan acciones impor-
tantes, pero desarticuladas y sin gran trascendencia como
el proyecto “Investigacion e innovacion: integracién edu-
cativa”(1997), la conferencia nacional “Atencién Educativa
a Menores con Necesidades Educativas Especiales: Equi-
dad para la Diversidad” (sep y snTE, 1997).

Es hasta 2002 que se crea el Programa Nacional para el
Fortalecimiento de la Educacién Especial y la Integracién
Educativa (pnFeeie), considerando que en ese momento no se

7 Parainformaciéon mas exhaustiva sobre los programas y proyec-
tos de integracién educativa, consultese: Meza (2010 ).
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cumple con las condiciones de justicia que posi-
biliten que las personas con necesidades educa-
tivas especiales asociadas a discapacidad u otros
factores alcancen la igualdad de oportunidades
educativas, dado que subsisten problemas en la
cobertura y distribucién de los servicios y en la
calidad de la atencién que reciben por la ausen-
ciade una politica regulatoria y sus consiguientes
mecanismos de seguimiento y evaluacién para
normar los procesos de integracién (ser, 2002).

No obstante en 2005, el organismo que eva-
lué el pnFeeie, encuentra nuevamente la misma
problemética:

La sep como estructura genérica debe sustentar la
cultura de la diversidad. La realidad muestra una
falta de articulacidon formal inter e intra niveles
educativos e instituciones de caracter guberna-
mental y civil. Resolver esta situacién es una exi-
gencia de los actores. Es por ello que los diferen-
tes niveles e instancias de la educacién regular
no asumen como de su competencia el proceso
de integracion; se considera un asunto propio de
educacion especial (rig, 2006:59-60).

De acuerdo con el informe Derecho a la Edu-
cacion de las Personas con Discapacidad en Amé-
rica Latina y el Caribe (cLADg, Cejil y Mufoz, 2009),
en México, sélo 0.52% de los alumnos que asis-
tian a la escuela tenian discapacidad, de ellos
70% asistian a escuelas especiales y el promedio
de escolaridad que alcanzaban era Unicamente
de 3.8 grados.

Grafica 1. ¢Cuantas alumnas y alumnos
con discapacidad atiende actualmente?
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Fuente: Meza (2009).

En un analisis de la politica publica en el
estado de Hidalgo (Montes B., 2010), los Cen-
tros de Atencién Multiple (cam), las Unidades de
Servicio y Apoyo a la Educacién Regular (usaer),
asi como los moédulos de apoyo a la educacién
preescolar atendian a 4,129 personas con dis-
capacidad apenas en 62 espacios, lo cual impli-
caba que alrededor de 200,000 personas con
discapacidad no recibian atencién en el ambito
educativo.

En Oaxaca, el Diagnéstico de los servicios de
educacion especial en el estado de Oaxaca (Meza,
2009) da cuenta de que, en el ciclo escolar 2008-
2009, la poblacion estudiantil con discapacidad
atendida en los servicios de educacion especial
era minima y se concentraba en mayor medi-

da en los cam (53.3%) (gréfica 1), aun cuando se
esperaria que a casi 20 anos de haberse imple-
mentado la integracién educativa, deberia ob-
servarse un numero considerable de estudiantes
con discapacidad en las escuelas regulares, con
atencién de los servicios de apoyo. Esta situacién
no ha variado a la fecha, pues segun el estudio
“Los derechos de la infancia y la adolescencia en
Oaxaca” (unicer, 2013) del total de personas con
discapacidad en 2010, 11.5% tenian entre 0 a 19
anos equivalente a 22,846 ninas, ninos y adoles-
centes. De ellos, segun el estudio, 40% no tiene
ningun tipo de escolaridad y 45% sélo alcanza
estudios de primaria, mientras las ofertas esco-
lares adaptadas a sus necesidades son muy limi-
tadas y practicamente inexistentes fuera de las
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grandes zonas urbanas. En tanto que con frecuencia son
rechazados por maestros y autoridades educativas de las
escuelas regulares.

Ya en el diagndstico (Meza, 2009) se habia evidencia-
do que los maestros de la escuela regular poco sabian de
la integracién educativa (gréfica 2).

Grafica 2. Mencione équé sabe del PNFEEIE?
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Fuente: Meza (2009).

Otro resultado destacable de dicho estudio es que para los
maestros de educacion primaria, el respeto a los derechos
de los nifos con Net se refleja en su participacion social en la
escuela y no en sus aprendizajes y logros académicos en el
aula. Como puede observarse en la gréfica 3.

Al margen de estos estudios y sin atender las reco-
mendaciones para la aplicacién de la copp hechas a Méxi-
co por el Comité sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (cuadro 4), en el actual proceso de refor-
ma de la educacion, la inclusion se reduce a la puesta en

marcha de otro programa denominado Programa para
la Inclusién y Equidad Educativa (ser, 2014), dirigido a la
poblacién con discapacidad y a aquella poblacién que
por razones socioecondémicas y culturales se encuentra
en contexto de vulnerabilidad. El programa es aplicable
en escuelas de educacién basica que decidan participar,
las escuelas de educacion media superior que cuenten
con las condiciones para establecer Centros de Atencién
a los Estudiantes con Discapacidad (caep) y las institucio-
nes de educacién superior con poblacién estudiantil que
presenten discapacidad auditiva, motriz o visual.

Grafica 3. Formas en las que se refleja
el respeto de los derechos de los alumnos
con NEt en las escuelas primarias

Beneficio del curriculo en el aula.
Apoyo especifico.
Participacion social.
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Fuente: Meza (2009).

El programa se ha implementado sin que la ser haya he-
cho un andlisis riguroso y critico sobre cémo las politicas
publicas en materia de educacioén de las ultimas décadas,



Cuadro 4. Observaciones de la onu al informe inicial del
gobierno mexicano respecto al cumplimiento del Articulo 24 de la corp

Preocupaciones

a) La persistencia del modelo de educacién
especial.

b) La falta de escolarizacion de todos los nifiosy ~ Adoptar medidas para asegurar la escolarizacion de todos los nifios y las niflas con discapacidad intelectual y

las niflas con discapacidad.

¢) La ausencia de accesibilidad de los centros

educativos y de todos los materiales didacticos, Implementar con urgencia medidas de accesibilidad de los centros educativos y de todos los materiales didac-
incluidos los libros de textos en braille e intér- ticos y asegurar su uso desde el inicio del curso académico, incluyendo el braille y la lengua de sefias.

pretes de lengua de sefas.
Fuente: onu (2014).

han producido la exclusiéon de la escuela, no sélo de los
alumnos con discapacidad sino de todos los que no en-
cajan en el conjunto de normas, disposiciones, criterios y
pardmetros con que se norma la escolarizacién en México.
Se asegura que en México se esta operando una edu-
cacion incluyente a partir de la reforma de la educacion, en
tanto no hay muestras claras de transformacién estructural
del sistema educativo, contraviniendo lo dispuesto en la
copp. La principal forma para seleccionar alumnos, maestros
y escuelas es la medicién de resultados, los incentivos son
para las mejores escuelas, los mejores maestros y los me-
jores alumnos, aquellos que muestran los resultados mas
relevantes de acuerdo con la normatividad establecida.

Llamados

Reconocer en su legislacién y politicas un sistema de educacién inclusiva en todos los niveles de la educa-
cién —primaria, secundaria y superior—, y el desarrollo de ajustes razonables con recursos presupuestarios
suficientes y formacién adecuada de los docentes regulares.

psicosocial, sordo-ciegos y de comunidades indigenas.

La inclusion se presenta asi como un proyecto politico
en una sociedad donde las politicas publicas en materia
de educacién han excluido y excluyen sistematicamente
a las personas con discapacidad. El proyecto de inclusion
educativa en México sigue la tendencia observada por
Dussel (2000), Littlewood (2005) y Popkewitz y Lindblad
(2005), de centrarse en acciones de acceso a las escuelas
para determinados grupos de excluidos, sin prestar aten-
cién a los mecanismos mediante los cuales, con base en
un discurso de inclusién, se estan generando nuevas for-
mas de excluir a ciertos sectores de la sociedad del ejerci-
cio de sus derechos como ciudadanos.
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En busqueda de la calidad
educativa en el nivel
preescolar en México*

Robert G. Myers**
Francisco Martinez Preciado***

El proposito de esta presentacion es
compartir un proceso de reflexion sobre el
concepto de calidad educativa y la aplicacién
de esta nocién en la practica a nivel preescolar.
Este proceso reflexivo ha sido alimentado por
la combinacién de una revision de la literatura
sobre el tema, la experiencia de los participantes
y el andlisis de multiples aplicaciones en la
practica de una definicion emergente, asi
como una metodologia y varias versiones de

* Este articulo se deriva de una presentacion en el
Seminario de Primera Infancia en el Espacio Publico, coor-
dinado por Norma del Rio de la Universidad Auténoma
Metropolitana, en septiembre de 2013.

** Investigador de Acude, A.C. (Hacia una Cultura De-
mocratica).

**% Coordinador de Acude, A.C. (Hacia una Cultura
Democrética).

instrumentos para evaluar la calidad de la
educacién preescolar. Nuestros aprendizajes
han conducido a cambios en la manera de
comprender y definir el término de calidad
educativa y la evoluciéon correspondiente en
la metodologia e instrumentacién. Describi-
mos este proceso y algunos de los resultados
obtenidos.

El inicio: el proyecto
interinstitucional

El proceso empezé con nuestra participacion
en 2001 en un proyecto interinstitucional e
interdisciplinario cuyo propésito fue crear un
conjunto de indicadores sobre el bienestar de
ninos y nifas menores de 6 anos de edad en

México.” Dentro del marco del bienestar inte-
gral, nuestro énfasis fue construir indicadores
que permitieran medir el desarrollo integral,
visto como un proceso ecolégico de interac-
cion entre el nino y los multiples ambientes
que lo rodean e influyen en su desarrollo, espe-
cialmente, las interacciones entre la familia, la
comunidad y el sistema escolar, que en el caso
de nifnos menores de 6 afos corresponden a la
educacién preescolar.

1 Este proyecto fue llevado a cabo entre 2001 y 2005
con la participacion de personas provenientes de varias
entidades de la Secretaria de Educacién Publica, la Secre-
taria de Salud, el Sistema Nacional del Desarrollo de la Fa-
milia (orF), universidades, entidades de la sociedad civil y
organizaciones internacionales. sep et al. (2002) de Acude
(www.acude.com).
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El problema

El analisis de la politica educativa en 2001 mues-
tra que estaba orientada hacia el acceso a la es-
cuela, una idea que se limitaba a definir equi-
dad educativa como cobertura y matricula en el
sistema formal de educacién. La idea de tener
acceso a una educacion de calidad no habia al-
canzado la fuerza que ha tomado en los ultimos
anos. Respecto a la diversidad y pertinencia de
la educacién, no aparecieron como dimensio-
nes importantes dentro de esta visién universal
y cuantitativa.

Cuando revisamos los indicadores naciona-
les sobre la calidad del ambiente en preescola-
res, encontramos solamente dos en uso comun
durante el afio 2001: 7) el nivel promedio de
las calificaciones formales de maestros y 2) el
numero promedio de nifos por maestro en el
sistema preescolar. Consideramos que ambos
indicadores son débiles.?

Al buscar posibles fuentes de informacion
para la creacién de indicadores sobre la condi-
cién de los centros y las aulas preescolares, en-

2 Las calificaciones que obtienen los maestros son,
por lo general, calificaciones en papel, que no necesaria-
mente tienen una relacién con lo que sucede en las aulas.
El nimero de nifios por docente se calcula como un pro-
medio entre el nimero de alumnos y el nimero de maes-
tros. Irdnicamente, con este indicador la educacion rural e
indigena obtiene mejores resultados, porque el numero
promedio de nifios por maestra es mucho menor que en
la educacién urbana.

"3

contramos el material “Manual de Inspeccion’,
el cual ofrecié un instrumento aplicado por los
supervisores, que consistia basicamente en una
lista de cotejo para obtener datos sobre la con-
dicion del ambiente fisico y el cumplimiento de
las exigencias administrativas. Esta herramienta
se aplicaba de manera poco sistemética y ofrecia
informacion limitada sobre el funcionamiento de
los centros preescolares (por ejemplo, no incluia
referencias al proceso pedagdgico). Considera-
mos que esta herramienta brindaba pocos ele-
mentos para dar seguimiento a la calidad edu-
cativa. Frente a esta situacion, el proyecto optd
por crear una metodologia distinta e indicadores
nuevos. Se formé un grupo de trabajo para defi-
nir instrumentos que permitieran incorporar los
resultados del trabajo al sistema nacional de mo-
nitoreo de la educacion. ;Qué hicimos?

3 Como el titulo del manual indica, la supervision fue
pensada como inspeccion, esto es, lejos del concepto de
acompanamiento durante el proceso educativo. Otros ins-
trumentos encontrados fueron: 1) el formato 911 utilizado
para obtener informacién cuantitativa cada afio sobre la
matricula y el personal de los centros educativos y 2) un
instrumento utilizado en algunos estados para evaluar (en
tres niveles) el estado del desarrollo de los nifios y las nifas
en varios aspectos, aplicados por las maestras tres veces
al afo. Este instrumento no incluy6 una evaluacién de las
condiciones del centro o los procesos educativos. Ade-
mas, fue visto como una tarea administrativa y no como
un aporte a la ensefianza o un elemento que pudiera ser
considerado para describir el estado del desarrollo de los
nifos y las niAas al nivel del sistema.

Una revision de la literatura

Iniciamos con la revision de la literatura que nos
ayudara a determinar aquellas ideas que deben
ser incluidas en una definicién sobre la calidad
de la educacion preescolar.

1) Marcos de referencia tedricos. El libro Mds alld
de la calidad en educacion infantil de Gunilla
Dahlberg, Peter Moss y Alan Pence (1999) nos
alerté sobre la tensiéon que existe entre dos vi-
siones que utilizan como marcos para definir e
interpretar la calidad educativa. Por un lado, es
una vision “moderna” que se caracteriza en tér-
minos de objetividad y cuantificacion, estanda-
res Unicos y criterios universales. Esta supone la
existencia de una esencia, inherente al concep-
to de calidad, que es posible identificar y que
representa la verdad. Por otro lado, es una vi-
sion “posmoderna” que enfatiza la subjetividad,
la incertidumbre, las multiples verdades y los
puntos de vista; depende del contexto y requie-
re del didlogo entre distintas “verdades”. La re-
flexién sobre estos marcos nos permitié darnos
cuenta de que nuestro proceso inicial para de-
finir la calidad educativa y los indicadores para
determinarla quedaban dentro de una visién
“moderna’, sin embargo, el marco “posmoder-
no” representaba con mayor claridad el hecho
de vivir en un pais tan diverso.

2) Principios y atributos. Al revisar autores mexi-
canos, encontramos varias definiciones de ca-

87



lidad educativa, entre ellos destaca Mufoz Iz-
quierdo (2000), quien construyé su definicién
alrededor de cinco atributos: relevancia (a los
valores sociales reflejados en el curriculo); efi-
ciencia (la organizacién y el funcionamiento del
sistema permite lograr los fines propuestos);
pertinencia (los contenidos y métodos son apro-
piados para diferentes grupos sociales); efecti-
vidad (si se realiza lo deseado), y eficiencia (uso
O6ptimo de recursos en relacién a costos).

De Chile, el trabajo de Peralta (1992) nos pa-
recié pertinente. Su definicién sobre calidad hace
referencia al aprendizaje activo, integralidad, per-
tinencia cultural, relevancia y participacion.

3) Investigaciones sobre caracteristicas estructu-
rales y procesos educativos. Buscamos resultados
de investigaciones destinados a explorar las
relaciones existentes entre caracteristicas es-
tructurales y procesos educativos, y resultados
de aprendizaje y desarrollo de nifios pequefios.
Nos apoyamos en los trabajos de Schmelkes
(2001), Tiana (2006) y Schweinhart (1996), en-
tre otros.* El ejercicio facilito la definicion de un
conjunto de caracteristicas que deben ser toma-
das en cuenta (véase anexo 1) y que pueden ser
organizadas en cuatro dimensiones: insumos,
organizacion, gestion y proceso educativo.

4 Por ejemplo, Schweinhart identifica como elemen-
tos importantes de la calidad: claridad en los objetivos, pre-
sencia de un curriculo probado, maestros capacitados y con
ciertas caracteristicas, un nimero razonable de nifos por
maestra, liderazgo por parte de los directores, entre otros.

4) Evaluaciones de programas e instrumentos
existentes. En México, encontramos varias eva-
luaciones del sistema escolar realizadas al prin-
cipio del sexenio 2000-2006. Una evaluacién
preescolar llevada a cabo por la Direccion Gene-
ral de Educacion (sep et al. 2002); los diagndsti-
cos efectuados como parte de la Reforma de la
Educacién Preescolar en mdas de 500 centros; y
las estrategias y los estandares de desempefio
propuestos por el Programa Escuelas de Calidad
(Pec).® En el transcurso del Proyecto Intersecto-
rial, fue posible descubrir y revisar mas de 25
instrumentos creados y aplicados en paises tan
diferentes como Ecuador, Chile, Costa Rica, Ke-
nia, Estados Unidos, Australia y Singapur. Una
sistematizacién de estas evaluaciones naciona-
les y de los instrumentos internacionales nos
ayudo a identificar las categorias-dimensiones
de calidad, asi como los indicadores incorpora-
dos con mas frecuencia en escalas para medir la
calidad educativa (Myers, 2004).

5 pec surge en el ciclo escolar 2001-2002 (y sigue ac-
tualmente en el ciclo 2014-2015) como una iniciativa de
reforma de la gestidn institucional y escolar para mejorar
la calidad educativa, aumentando la participacién de la co-
munidad escolar en identificar necesidades y problemas y
encontrar maneras de responder a ellos. La participacién
en pec por escuelas es voluntaria.

Una primera aproximacion

Escala de Evaluacion de la Calidad
de Centros Preescolares (eccp)

El gran reto, después de nuestras indagaciones,
fue crear una definicion operacional de calidad,
representada por un grupo de indicadores so-
bre la calidad educativa dentro un instrumento.
Para ello, tomamos varias decisiones:

® Dividimos la escala en dos partes para ob-
tener informacién sobre las condiciones
del centro educativo y de las aulas indivi-
duales.

® Organizamos indicadores en cuatro dimen-

siones:
® Los recursos disponibles (humanos y
materiales).

® @Gestion educativa (incluimos tanto pro-
cesos administrativos y de planeacién
como liderazgo y trabajo colectivo).

® El proceso educativo (pedagdgico). Esta
dimensién estd centrada en la nocién de
aprendizaje activo, principalmente en el
aula.

® Larelacion de la escuela con su entorno
(comunidad y padres).

® Decidimos ordenar observaciones para cada

indicador en un conjunto continuo que per-

mitiria a los evaluadores emitir juicios sobre

procesos y cualidades del ambiente. Asi,
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cada indicador fue puesto en una escala con
cinco niveles: inadecuado, incipiente, bésico
y bueno excelente.®

® Creamos indicadores para cada una de las
dimensiones con base en lo que aprendi-
mos de la literatura y de la experiencia de
los participantes durante el proyecto. La
primera versién de la Escala de Evaluacién
de la Calidad de Centros Preescolares (eccp)
incluyé 50 indicadores.

® Desarrollamos un método para recopilar in-
formacién por medio de observaciones, en-
trevistas y fotografias.

® Probamos el método y el instrumento en el
campo e hicimos ajustes.

La historia contintda: primeras
aplicaciones de la escala

1) Una investigacién sobre la calidad educativa
en 40 centros preescolares. Durante el ciclo es-
colar 2002-2003, aplicamos la metodologia y el
instrumento a una muestra de 40 preescolares
distintos en cuatro estados (Oaxaca, Puebla, Dis-
trito Federal y Estado de México). Encontramos
(2003), entre otros resultados,” que, en general:

6 Cadauno delos niveles de la escala posee una serie
de frases descriptivas para orientar al observador.

7 Este informe y otros a los cuales hacemos referen-
cia en esta publicacion se pueden encontrar en la pagina
web de Hacia una Cultura Democratica, A.C. (Acude): www.
acude.org.mx en la seccién sobre calidad educativa.

® En promedio, la calidad (definido por los 50
indicadores) fue menor que el nivel “basico”
esperado para todos los centros.

® Se encontraron diferencias importantes que
favorecen a los centros urbanos sobre los ru-
rales y a los centros no indigenas sobre los
indigenas.

® Lacalidad en el ambito del centro fue mejor
que la calidad en el aula.

En cuanto a las cuatro dimensiones:

® Lacalidad de los recursos disponibles fue ma-
yor que la calidad del proceso educativo.

® La calidad de la formacion de los docentes
y el numero de nifios por docente (recursos
disponibles) no mostrd una relacién directa
con los indicadores del proceso educativo.

® La baja calidad del proceso educativo fue
evidente en un estilo de ensefianza predo-
minantemente instructiva.

® En cuanto a la gestién educativa, la supervi-
sion y el acompanamiento fue muy débil.

® La participacién de padres de familia en la
escuela (relacion con el entorno) fue baja 'y
restringida a apoyos financieros y de mante-
nimiento.

La experiencia nos hizo pensar que la eccp pue-
de servir como base adecuada para describir la
calidad educativa y analizarla de varias formas:
en el ambito del centro y las aulas, segun las
cuatro dimensiones, y considerando indicado-
res individuales.

Al mismo tiempo, identificamos algunos
ajustes necesarios para mejorar la escala y su
aplicacién y observamos la importancia de am-
pliar la participacion de diversos actores del am-
bito educativo (autoridades, padres de familia,
estudiantes) para la definicién y construccién
de indicadores sobre la calidad educativa, esto
debido a que el proceso de construccion inicial,
como mencionamos anteriormente, respondia
al marco moderno que otorgaba un papel pre-
ponderante a grupos pequefios de expertos que
trabajan para descubrir la esencia de la calidad
educativa.

Ampliar la vision

Para responder a la necesidad de considerar otras
opiniones, decidimos realizar una serie de entre-
vistas sobre la calidad educativa para conocer las
perspectivas de nifios y nifias, madres y padres
de familia, maestras, directoras, supervisoras y
autoridades educativas. El resultado de estas
conversaciones con personas involucradas en el
proceso educativo desde distintas perspectivas,
enriquecié el entendimiento sobre la calidad
educativa. Aprendimos que para muchos nifos
y padres, por ejemplo, el término “calidad’, por
si mismo no tenia mucho sentido (fue mas facil
indagar sobre lo que ellos pensaban que era ne-
cesario hacer para mejorar el sistema). El ejercicio
nos confirmé que existen multiples definiciones
de calidad, sin embargo, también existen areas
de traslape y esta situacion aumentd nuestras
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dudas sobre la viabilidad de la aplicaciéon de una
misma escala en todos los contextos.

Una segunda manera de abrir nuestra forma
de pensar fue tratar de salir de una vision “ins-
trumental” acerca de la calidad educativa, para
incorporar una vision mas humana y, de cierto
modo, utdpica. Asi, entramos en un proceso de
discusién y reflexion sobre el mundo que espe-
ramos vivir bajo la premisa de que un centro de
buena calidad debe promover y reflejar en su
operacién ese mundo. Pensamos que, si pode-
mos ser claros sobre el mundo que queremos,
podemos definir el tipo de ciudadano que es-
peramos Yy, a su vez, el tipo de nifo y nifia que
la escuela debe ayudar a formar. Estos aspectos
deben ayudar a definir con mayor precisién y
coherencia, la manera de operar un centro: sus
caracteristicas fisicas, el estilo de gestion, la for-
ma de relacionarse de las educadoras, los nifios,
las nifas, y sus familias, y el proceso educativo
que debemos observar en el centro y el aula.?

Durante estas discusiones y reflexiones resul-
t6 claro que, en nuestra visidn, aspiramos a tener
un pais democratico, equitativo, justo, respetuo-
so de los derechos y que celebra la diversidad. Sin
embargo, para tener un pais democrético es in-
dispensable formar ciudadanos que no solamen-
te estén informados, sino que también sepan
como participar, que sean criticos, que respeten
a otros y resuelvan conflictos de una manera pa-

8 Esta idea es similar a la de un “curriculo oculto”
(Jackson, 1968).

cifica. Desde esta vision, un programa educativo
de calidad debe fomentar estas caracteristicas y
competencias en los nifios y debe organizarse de
una manera consistente con lo que aspiramos.’
Al realizar un analisis del contenido de la Consti-
tucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
la Ley General de Educacion, el Plan Nacional de
Educacién y otros documentos pertinentes (in-
cluso la Convencién de los Derechos del Nino,
en la cual México es firmante), descubrimos una
congruencia legal y discursiva con estas ideas.

Esto nos llevd a afadir indicadores en la es-
cala de calidad por ejemplo, sobre el trato igua-
litario en el proceso educativo de nifios y ninas
y la manera de resolver conflictos en el aula y
el centro. Fortalecimos las ideas de la participa-
cién de nifos y nifas en su propio aprendizaje
asi como la importancia del trabajo en conjunto
tanto para maestros como para nifos.

2) Evaluacién de escuelas preescolares del Pro-
grama Escuelas de Calidad (pec). La evaluacién se
realiz6 en 155 centros en 29 entidades federati-
vas de México durante 3 afios entre 2003 y 2006
(Martinez et al., 2006). Como parte del proyecto
se incluyé un proceso de acompafamiento por

9 Por ejemplo, el ambiente debe ser democratico y
sin discriminacion. Debe ayudar a nifios y nifias a participar
activamente. Debe estar libre de violencia. Tanto el curricu-
lo como la organizaciéon debe reflejar y aportar el desarro-
llo de estas condiciones, caracteristicas, actitudes, valores
y competencias.

parte de los evaluadores'® que consistia en: en-
tregar un informe escrito a cada centro para pro-
mover la reflexion, determinar actividades para
mejorar la calidad y hacer ajustes acordados en
los planes de trabajo del centro. Este proceso de
acompahamiento se basa en las “evidencias” ob-
tenidas, primero en un diagnéstico y después al
empezar los nuevos ciclos escolares. Se hizo una
evaluacion al finalizar el tercer afo.

Resultados: Gracias al acompanamiento basa-
do en evidencias fue posible elevar la calidad de
los centros participantes, tanto los que al inicio
del proyecto registraron baja calidad como aque-
llos que obtuvieron los mejores indicadores.

® Las mejoras en los niveles de calidad fueron
mas altas en el centro que en el aula.

® Una gran parte del mejoramiento ocurrié
durante el primer afio.

® Laamplia brecha que se observaba en la ca-
lidad entre los diferentes centros al principio
del proyecto solamente empezé a bajar lige-
ramente durante el tercer afo, a pesar de las
mejoras de todos.

3) Aplicaciones en otros contextos. Durante varios
anos se aplico la ecce en otros contextos y con
otros propositos (cuadro 1).

10 Se organizé un equipo de tres personas en cada
entidad federativa: una del pec, una de la upn y una de Edu-
cacion preescolar de la sep. Este equipo fue responsable de
la evaluacién y el acompanamiento de los centros, al parti-
cipar en la evaluacion.
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Cuadro 1. Estudios que incluyeron la aplicacion
de la escala de Evaluacion de la Calidad de
Centros Preescolares (eccp)*

. Namero
. Ciclo . - Instrumentos
Nombre del estudio de Tipos de centros Ubicacion .
escolar aplicados
centros
Evaluacion de Centros Centros Comunitarios o B
o 2003-2004 95 Distrito Federal eccp (version 3)
Comunitarios apoyados por Fal
General (urbano y rural); Oaxaca »
. . o eccp (version 4); escala de
Proyecto Piloto de Indicadores 2004-2005 48 Comunitaria (Conafe, biF/caic); Sonora . .
. o competencias; entrevistas
piF/caic; Cendi de mss) Distrito Federal
Evaluacién de Centros Todos del sistema estatal de i B .
. 2004-2005 372 » Yucatan eccp (version 3); entrevistas
Preescolares en Yucatan educacion preescolar

Centros generales urbanos

El impacto de las politicas y rurales; indigenas; Oaxaca, Puebla, Estado de
educativas en los centros de X 40 comunitarias. Seguimiento de México, Distrito eccp (versién 5); entrevistas
educacién preescolar centros estudiados en 2002- Federal
2003.

“rai: Fundacion Integral de Apoyo Integral a la Nifiez
Conafe: Consejo Nacional de Fomento Educativo
caic: Centro de Atencién Integral Comunitario

capi: Centro de Atencién al Desarrollo Integral
Cendi: Centro de Desarrollo Integral

imss: Instituto Mexicano de Seguro Social
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En el proceso, ajustamos la escala de cali-
dad, con lo cual se obtuvo una quinta versién
para el estudio en el ciclo 2006-2007. Estos es-
tudios confirmaron resultados anteriores que
demostraron una baja calidad promedio de los
centros preescolares e inequidades importantes
entre los tipos de centro: urbanos y rurales, asi
como indigenas y no indigenas. Se confirmaron
también resultados tales como: debilidades en
el proceso pedagdgico relacionado a un estilo
predominantemente instructivo; falta de acom-
pafamiento y poca atencién a la salud de los
preescolares. Advertimos la utilidad de la escala
para apoyar programas y centros en su proceso
de planeacién. Pensamos que una visién mas
amplia acerca de la calidad, asi como los ajustes
hechos en la escala mejord la evaluacién de ca-
lidad de educacién preescolar.

La piedrita en el zapato:
diversidad

A pesar de nuestro esfuerzo de tomar una nue-
va ruta al definir la calidad y de los ajustes que
hicimos en nuestra definicion, resultaba eviden-
te que no logrdbamos desprendernos de una
I6gica “moderna” sobre la evaluacién de la cali-
dad educativa. Aunque incorporamos la idea de
calidad como algo que debe promover la apro-
piacién de un ideal del mundo en que quere-
mos vivir, dicho mundo deseado fue inferido de
documentos internacionales y nacionales que
pretendian describirlo para todos. Nosotros,
“los expertos’, tomamos decisiones sobre lo que

debiamos incluir. Una vez que llegamos a una
decision, la determinacion fue utilizar la misma
definicién, las mismas categorias y los mismos
indicadores en una escala aplicada igualmente
a todos.

Pero si una definicién de calidad educativa
debe reflejar una definicién acerca de la cali-
dad de vida deseada y una visién del mundo
en que queremos vivir, y, si existen diferentes
visiones del mundo (producto de variaciones
en contextos, cosmovisiones y experiencias),
la l6gica es que no se puede llegar a una defi-
nicién “verdadera” de la calidad educativa. En
cualquier contexto se requiere didlogo y nego-
ciacién para lograr una definicién operacional
de calidad educativa, aun en contextos y po-
blaciones relativamente homogéneos. No obs-
tante, aplicamos la misma definicion a todos
los contextos y las poblaciones. Finalmente
quedamos en conflicto con una postura y una
I6gica contextualizada, subjetiva, que respeta
multiples verdades y puntos de vista. Faltaba
atencién a la diversidad.

Un nuevo comienzo: el proyecto
de acompanamiento de escuelas
preescolares indigenas

En 2009, Acude recibié una invitacion para parti-
cipar en el proyecto cuyo propésito era impulsar
la calidad de la educacion en el nivel preescolar
en el estado de Yucatan, especificamente en los
centros preescolares de educacién indigena y del
Conafe. En 2010, el estado de Michoacdn solicité

ayuda para trabajar con educacién preescolar, es-
pecialmente con educacién indigena, con el fin
de buscar mejoras en la calidad de la educacién
preescolar basado en evidencias. En 2012, gra-
cias al apoyo del Banco Interamericano de Desa-
rrollo (8i0) y de la Fundacién Kellogg, se continué
el proyecto en estos dos estados.

El trabajo en los dos lugares consistié en
colaborar con las autoridades locales, especial-
mente con los supervisores, en un proceso que
llevara a la:

® Reflexidn sobre el mundo deseado.

® Determinacién de lo que se debe hacer y
observar en los centros preescolares para
educar nifos y nifas conforme a una mane-
ra consistente con el mundo deseado.

® Creacion de su propia versién de una escala
de calidad, con categorias propias e indica-
dores “pertinentes” a su vision del mundo y
lo que se debe observar en centros.

® Prueba de su escala en campo, el ajuste del
instrumento y su aplicacion para obtener
“evidencias” sobre la calidad fue definido
por ellos, al servicio tanto de centros indivi-
duales como del sistema.

® (Capacitacion en el analisis de los resultados
y en la aplicacién del modelo de acompafia-
miento, basado en evidencias y desarrolla-
do en el proyecto pec, es decir, en apoyar a
centros individuales para reflexionar sobre
la calidad, acordar acciones concretas de
mejora, asi como dar seguimiento a las de-
cisiones acordadas.



Cuadro 2. Dimensiones de calidad: eccp=5 y las escalas de Michoacan y Yucatan

Michoacan

Yucatan

Recursos disponibles
Gestion
Proceso educativo

Relacién con padres y la comunidad

Al continuar con nuestro interés de impulsar el
esfuerzo de introducir diversidad en el proceso
de definir y buscar mejoras en la calidad educa-
tiva, presentamos las diferencias y similitudes
que surgieron en los dos estados a partir de
las definiciones locales y la versién 5 de la eccp.
Como se puede apreciar en el cuadro 2, hay di-
ferencias importantes en la manera de precisar
las dimensiones.

Diferencias y similitudes

La introduccién de una dimensién cultural. Lo
mas importante de los cambios fue la introduc-
cién explicita de una dimension cultural en los
dos estados. En Michoacén, la dimensién fue de
una “escuela que fortalece la cultura y lengua

Escuela que fortalece la cultura y lengua indigena.
Escuela que promueve la vida saludable y el bienestar.
Escuela amable y preocupada por aprender.

Escuela organizada y con participacion social.

(educacion indigena)

(educacion indigena)

Escuela que manifiesta un mundo intercultural.
Escuela que colabora para un mundo natural y saludable.
Escuela que crea un mundo feliz.

Escuela que promueve un mundo organizado y sencillo.

Escuela que se funda en un mundo de convivencia armonica.

Escuela que vive un mundo justo.

indigena” En Yucatan, se hablé de una “escuela
que manifiesta un mundo intercultural”. Entre
ellos, se puede ver una diferencia de perspecti-
va: mientras en Michoacan la dimensién princi-
pal estd mas concentrada en la cultura indigena,
en Yucatan se inclina hacia lo que llaman “inter-
cultural”.

Un énfasis mds explicito a un ambiente salu-
dable. En ambos estados, lo saludable no fue
restringido a la salud fisica.

Diferencias en el lenguaje, pero no necesaria-
mente en los indicadores. Mientras el lenguaje
que caracteriza las dimensiones de la eccp-5 es
esencialmente técnico, el utilizado en educa-
cién indigena refleja sus reflexiones sobre el
mundo deseado. Es de notar que aunque apa-
recen las ideas de “bienestar” (Michoacéan) y de

“un mundo feliz” (Yucatan), los indicadores son
concretos, observables en algunos casos muy
cercanos a indicadores del ecce. Por ejemplo, en
un mundo feliz para Yucatan, se incluyen varios
de los indicadores que en eccp-5 aparecen como
parte del “proceso educativo”. Los indicadores
hacen referencia, para los nifios, a la posibilidad
de explorar, jugar, participar en la eleccién de
temas, actividades y materiales, y trabajar tan-
to individualmente como en grupos. Para los
docentes, el mundo feliz incluye la posibilidad
de experimentar e introducir nuevas ideas, asi
como de recibir acompafamiento externo para
ayudar a mejorar la calidad de su papel como
docente. El lenguaje de estos indicadores es
muy parecido, si no igual, al lenguaje utilizado
en Eccp-5.
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Figura 1. Porcentaje de total de juicios por nivel y dimension

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

B Excelente

¥ Bueno
Basico

¥ Incipiente

B [hadecuado

Escuela que  Escuelaque Escuelaque se Escuelaque  Escuelaque  Escuela que
manifiestaun promueve un fundaenuna colabora para vive un mundocrea un mundo

mundo mundo convivencia
intercultural organizado y arménica
sencillo

También aparecieron desemejanzas en otros aspectos
de las escalas. Por ejemplo, mientras la ecce-5 y la escala
de Yucatan utilizan una escala de cinco niveles (inadecua-
do, incipiente, basico, bueno y excelente) para ubicar la
calidad de cada indicador, la escala creada por Michoacan
utiliza solamente tres niveles y se modifican los nombres
de los niveles: fortaleza, transito a fortaleza y debilidad.

Las evidencias

Para dar al lector una idea de los resultados obtenidos en
estos trabajos, presentamos en la figura 1 los resultados
para una muestra de 64 centros indigenas preescolares en
Yucatdn. Es evidente que los centros tienen mucho campo

crear un justo feliz

mundo natural

v saludable

para mejorar su calidad en cada una de las seis categorias
definidas, especialmente en cuanto a la dimension inter-
cultural y la del mundo justo.

Diferencias dentro del sistema

Tan interesante como la distribucién general de la calidad
por niveles y dimensiones, es la identificacion de las dife-
rencias entre centros individuales. El “colorama” de la figura
2 ilustra de manera grafica como cada centro escolar di-
fiere en su dindmica y funcionamiento; las fortalezas y las
debilidades se presentan en diferentes indicadores y con
distintos matices. Por ello, consideramos que no es posible
disefar un plan de mejora de la calidad que “funcione para
todos” con la esperanza de obtener resultados generales si-
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Figura 2. Colorama de los juicios emitidos en 64 centros escolares en Yucatan
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Nota: La dimensidn vertical es de los 64 centros, la horizontal corresponde a los 52 indicadores (32 pertenecen a las aulas y 20 al centro).

milares. Esto significa que el proceso de acompafiamiento
depende de la elaboracién de actividades de mejora espe-
cificos para cada centro, con la idea de provocar cambios en
el funcionamiento real del centro a partir de las fortalezas y
los medios que el propio centro posee.

Algunas reflexiones sobre la calidad
educativa y su evaluacion

1)

2)

3)

No se puede llegar a una definicion “verdadera” de la
calidad educativa.

Una definicion acerca de calidad educativa debe refle-
jar la definicidn de la calidad de vida deseada y ésta a
su vez la visién del mundo en que queremos vivir.

La existencia de diferentes visiones del mundo (pro-
ducto de variaciones en contextos, cosmovisiones
y experiencias) implica diferentes definiciones de

4)

5)

6)

calidad. Asi, se requiere didlogo y negociacién para
llegar a una definicion operacional de calidad educa-
tiva, aun en contextos y poblaciones relativamente
homogéneos.

Cualquier definicion operacional de calidad, sea im-
puesta o producto de un didlogo extensivo, tendra su
base en ciertos valores que se deben hacer explicitos.
Una definicién “completa” de calidad educativa debe
incluir no solamente referencia a los logros educati-
vos (que deben estar relacionados a los logros socia-
les deseados), sino también a las caracteristicas de los
procesos educativos (que deben reflejar y promover el
mundo en que queremos Vvivir).

La manera en que se organiza la educacién y se lleva
a cabo la pedagogia, nos ofrecen indicadores que nos
permiten saber si la educacién es consistente con el
mundo en que queremos vivir. Los procesos educati-

Frerr@eses

95



7)

vos son importantes, no solamente porque
se producen logros deseados (o0 no), sino
porque funcionan como un curriculo escon-
dido.

Los resultados de evaluacién sobre la cali-
dad educativa deben tener como propésito
principal estimular reflexion en centros es-
pecificos, que a su vez apoyen un proceso
de mejoramiento de la comunidad educati-
va.

96



Referencias bibliograficas

Dahlberg, D., Moss, P.y Pence, A. (1999). Beyond
Quality in Early Childhood Education and
Care. Londres: Falmer Press.

Jackson, P. (1968). Life in Classrooms. Nueva
York: Teachers College Press.

Martinez, F, Linares, M. E. y Myers, R. (diciembre
de 2003). ;Todos los pollos son amarillos? En
busqueda de la calidad educativa en centros
preescolares. Informe presentado a la Direc-
cién General de Investigacién. México: Hacia
Una Cultura Democrética, A.C. Mimeo.

Martinez, F,, Myers, R., Gonzadlez, P. y Flores, B,
(2006). “Educacion y Acompanamiento del
Programa Escuelas de Calidad-Nivel Prees-
colar, 2003-2006". Documento no publicado.
Recuperado de: www.acude.org.mx.

Munoz, C. (2000). ;Cémo puede la educacion
contribuir a la movilidad social? Resultados
de cuatro décadas de investigacién sobre la
calidad y los efectos socioeconémicos de la
educacion (1968-2008). México: Universidad
Iberoamericana.

Myers, R. (2004). “In Search of Quality in Pro-
grammes of Early Childhood Care and Edu-
cation (ECCE), Documento marco para el
era Global Monitoring Report 2005. Recupe-
rado de: http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0014/001466/146677e.pdf

Myers, R. (2005). “Moderating Tensions Between
Modern and Post-modern Views of Educa-

tional Quality: Notes on Indicators of Pre-
School Quality in Mexico” En 49" Annual
Conference of the Comparative and Interna-
tional Education Society. Stanford University.
Mimeo.

Peralta, M. V. (1992). “Criterios de calidad curri-
cular para una educacién inicial latinoame-
ricana” Santiago, Chile: Junta Nacional de
Jardines Infantiles. Mimeo.

Schmelkes, S. (2001). Hacia una mejor calidad de
nuestras escuelas. México: sep. [Esta publica-
cién forma parte de la coleccién Biblioteca
para la actualizacién del maestro].

Schweinhart, Lawrence J. (1996). “Elements of
Early Childhood Program Quality in Deve-
loping Countries”. En Early Child Develo-
pment: Investing in Our Children’s Future,
Proceedings of the World Bank Conference,
Atlanta, Georgia, del 1 al 9 de abril de 1996.
Washington: World Bank.

Secretaria de Educacion Publica (ser) (2007).
Programa Sectorial de Educacién 2007-2012.
México: Comision Nacional de Libros de Tex-
tos Gratuitos.

Secretaria de Educacién Publica (ser) et al.
(2002). Foro sobre indicadores de bienestar
en la primera infancia en México, México:
UNICEF-UNESCO.

Tiana, A. (2006).“La evaluacién de la calidad de la
educacion: conceptos, modelos e instrumen-
tos”. Transatldntica de Educacion, 1, pp. 19-29.

97


http://www.acude.org.mx
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001466/146677e.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001466/146677e.pdf

Anexo 1. Caracteristicas de
los programas educativos
preescolares vinculados

al aprendizaje

1) La calidad de la tarea (los insumos). 2) La calidad de la organizacién y administra-  3) La calidad de lo que ocurre en el proceso edu-

El ambiente fisico y la infraestructura (por
ejemplo, espacio adecuado —dentro y fue-
ra— para nifos y maestros: buena luz y ven-
tilacion, calefaccion si es necesaria, letrinas
que funcionen, facilidades para asearse y co-
cinar, precauciones contra accidentes, equi-
pos apropiados y en buena condicién para
el juego).

Juguetes, libros y materiales didacticos sufi-
cientes.

La calidad del personal (docentes con un
buen nivel de educacién, con una formaciéon
en desarrollo temprano y poca movilidad
del personal).

Un curriculo o programa comprobado con
fines claros, que sea diverso e integral.
Pocos niflos por grupo y por docente.

cion (gestion).

® Planeacién continua para el presente y el fu-
turo en el aula y el centro.

® Evaluacion continua del programa y de los
ninos y las nifas.

® Supervisién y acompafamiento frecuente.
Oportunidades que permitan a los docentes
una formacién continua y un crecimiento
profesional.

® Liderazgo que promueva la comunicacion,
el trabajo en equipo, el intercambio de in-
formacioén y el respeto.

® Procedimientos administrativos eficientes.

cativo-pedagdgico.

® Interacciones entre adultos y niflos que son
frecuentes, de calidad y responsivas.

® Buena comunicaciéon que incluye escuchar.
Actividades que incorporan multiples di-
mensiones del aprendizaje y desarrollo, las
cuales promuevan la resolucién de proble-
mas y el razonamiento.

® Actividades que son culturalmente perti-
nentes y apropiadas a la edad de los nifios.

® Trato equitativo para todos y todas.
Oportunidades para trabajar en grupos
grandes y pequenos, asi como la posibilidad
de estar solo.

® Oportunidades para que los nifios sean es-
cuchados.
Consistencia en la disciplina.
Variaciéon en las formas de comunicacion.
Buen manejo de tiempo.
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Hacia un modelo educativo
de calidad del preescolar

Maria Teresa Lopez Castro*

El propésito de este documento es com-
partir una breve resefia de la evolucion de la
educacién preescolar en México, desde 1970 ala
actualidad, con base en experiencias personales
y profesionales experimentadas al terminar mis
estudios como maestra de educacién preesco-
lar. Dichas experiencias y las ideas que nutren el
contenido de este documento se fundamentan
en la posibilidad de desarrollar, observar y anali-
zar desde diferentes espacios, roles y perspecti-
vas tedricas, lo que me ha permitido la construc-
cién de conocimiento desde una mirada critica
con pretensiones de ser objetiva, considerando
en cada espacio los aspectos politicos, adminis-
trativos y circunstanciales de la educacion y la
sociedad.

* Consultora independiente.

Durante los afos que abarca el periodo
de 1970 a la fecha, el trabajo educativo se ha
concebido y organizado desde diferentes pers-
pectivas tedricas y metodoldgicas contempo-
raneas que han evolucionado, principalmente,
del conductismo al constructivismo, lo cual ha
implicado el compromiso institucional para la
actualizacion de programas; el disefio y la edi-
cién de materiales de apoyo destinados a los
alumnos y maestros, asi como estrategias de
actualizacion de maestros en formacion y en
servicio con diferentes funciones (docentes
frente a grupo, directivos, autoridades y ase-
soras académicas) que han ido conformando
la estructura de la institucién del nivel de pre-
escolar, con la finalidad de mejorar la organi-
zacion y el trabajo educativo de los jardines de
nifos de todo el pais. Algunas veces las deci-

siones han sido acertadas y otras no tanto, ya
que las circunstancias en que se desarrolla la
funcién de los jardines de niflos en nuestro pais
es sumamente diversa geogréfica, econémicay
socialmente.

Centrando el analisis en la parte pedagogi-
ca, se puede decir que durante el periodo de
1970 a 1981, las propuestas orientadas al me-
joramiento de los programas se sustentaron en
el enfoque conductista, lo cual generé que el
disefio y contenido de documentos se estable-
cieran en torno al desarrollo de metodologias
orientadas a la revisién de temas; una de las
primeras que revisé fue la propuesta organiza-
da sobre temas y centros de interés, los cuales
estaban calendarizados para trabajarse en todo
el pais, con laidea de asegurar el trabajo de cier-
tas materias relacionadas con el conocimiento
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de la naturaleza y los aspectos de la vida social
que pudieran ser de interés para los nifios, por
ejemplo, “La vaca y sus productos’, “Los oficios’,
por mencionar algunos.

Esta forma de organizar el contenido de un
documento normativo para el trabajo educativo
en los jardines de nifios fue con el objetivo de ge-
nerar un instrumento que apoyara a las educado-
ras en el trabajo de planeacion y evaluacion. Esto
significé que la funcién de los directivos fuera la
de supervisar estos temas o centros de interés y
que se trabajara como lo senalaba dicho escrito,
lo cual generd en algunos planteles la homoge-
neizacion estereotipada del hacer en la escuela
con sus consecuencias respectivas, al sacrificar
la iniciativa, la creatividad y el crecimiento inte-
lectual de los involucrados, por lo menos frente
a las autoridades, ya que en todos los casos, la
creacién y mejora del trabajo educativo siempre
han tenido la posibilidad de realizarse de manera
clandestina, considerando la parte intuitiva nu-
trida por la ética personal a favor de atender los
intereses y necesidades de los nifios.

Esta postura institucional propicié la con-
viccion de que el trabajo en las aulas deberia
contemplar, entre otras cosas, que la docente
elaborara previamente y de la forma “mas bo-
nita posible” materiales en serie y que, por otro
lado, controlara el grupo, bajo la idea de disci-
plina que se concebia en ese momento, es decir,
todos bien sentados, calladitos y trabajando de
manera individual. Esto se podia constatar me-
diante el contenido de un 4dlbum de actividades

que pudo haber fungido, con base en las con-
cepciones actuales, como instrumento de eva-
luacién, el cual evidenciaba el “trabajo realizado
por los alumnos” al término del ciclo escolar. Lo
que se pretendia favorecer y evaluar en aquel
periodo de trabajo en la escuela con los nifios
de cuatro y cinco ainos, respondia a la nocién de
que la funcién del jardin de nifios era apoyar el
desarrollo de los nifios, cuya madurez se deter-
minaba a partir de la edad.

Estos elementos me llevan a concluir que
la funcion de la educadora estaba orientada a
elaborar manualidades y sus respectivos mate-
riales, asi como a transmitir informacién, la cual
era impensable que los niflos pudieran conocer.
Asimismo, la experiencia y permanencia en el
trabajo con el grupo le permitia a la educado-
ra desarrollar mejores estrategias y habilidades
para mantener la disciplina, que recompensaba
siempre y cuando todos los nifios la escucha-
ran sin derecho a réplica, pues se esperaba que
aquello que la maestra explicara con el apoyo
de materiales concretos como mesas de obser-
vacion o ilustraciones, fuera “sumamente claro’,
que todos aprenderian lo mismo, de la misma
manera y al mismo tiempo. Esto significa que
con base en explicaciones, memorizacién, repe-
ticiéon, manualidades y algunas visitas a lugares
relacionados con el tema a desarrollar se pre-
tendia garantizar la madurez o el desarrollo de
los nifos y su socializacién.

Después, entre 1981y 1992, se reformularon
algunas ideas centradas en la teoria epistemo-

I6gica planteada por Piaget, lo cual implicé es-
bozar nuevamente los principios que sefalaban
cémo se construye el aprendizaje y la evolucién
del desarrollo cognitivo de las personas. Con
base en estos planteamientos, en el nivel prees-
colar, se disefaron dos programas que también
se centraban en propuestas metodolégicas es-
tructuradas primero en 1981 con las unidades
didacticas y, posteriormente, en 1992 con los
proyectos, los cuales para algunas maestras se
convirtieron en un fin en si mismo. Se consideré
que con atender las propuestas y los lineamien-
tos senalados en cada documento se aseguraba
gue los nifos se desarrollaban, y se ampliaba la
posibilidad de centrar el proceso de aprendizaje
como el elemento central del trabajo en el aula.

Esto trastocé las concepciones construidas
anteriormente, sin embargo, la influencia de este
cambio y del discurso no tuvo repercusiones sig-
nificativas ni en la manera de trabajar en el aula
ni en cdmo se concebia el trabajo de los nifos
y la maestra. Aun cuando se comenzé a cons-
truir la idea de realizar con los nifios unidades y
proyectos completos que incluian actividades y
juegos relacionados con el tema para alcanzar
el aprendizaje, el interés continuaba centrado
en llevar a cabo manualidades. A pesar de que
surgié el interés en que los nifos aprendieran a
investigar y recopilar informacién sobre lo que
iban a trabajar, esta propuesta terminé siendo
una carga de trabajo para los padres o, incluso,
definitivamente una demanda poco viable por
su situacion laboral y, en la mayoria de los casos,
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sin participacion de los nifos. El resultado fue
que la actividad se redujo a comprar monogra-
fias ilustradas que la maestra acumulaba y que
los nifos la creian como una actividad innovado-
ra. En realidad, la educadora seguia controlando
el nivel y la cantidad de informacion.

Otros cambios observados en torno a la par-
ticipacion de los nifios y la educadora derivo
del supuesto de trabajar con los proyectos, de
acuerdo con el “interés” de los nifos. Fue dificil
para las educadoras desprenderse de los temas
trabajados en los programas anteriores (1970-
1981), por lo que su funcién de “observar y escu-
char” a los nifos en juegos libres o en las areas
de trabajo causo6, en algunos casos, espacios de
tedio y aburrimiento para los nifios y de simu-
lacién por parte de la maestra (no intencional,
debido a una comprension errénea de lo que
proponia el programa) ya que hasta que lograba
escuchar una palabra, hilar ideas aisladas de los
ninos o hacerles preguntas dirigidas, proponia a
los nifos el tema que en realidad ella habia de-
terminado de manera previa.

Un elemento primordial que se agregaba al
tema de la participacién de los nifos era la po-
sibilidad de que intervinieran en la planeacién
y evaluacion del trabajo, esto es, promover ma-
neras de organizacion entre los nifos, lo cual
influyé para que la estancia de los nifios en la
escuela resultara mas interesante; sin embargo,
la transformacién de las concepciones de la ma-
yoria de las maestras no evolucionaron a la par,
pues continuaban centrandose en la formay no

en el contenido y menos en las formas de parti-
cipacién de ninos y maestra.

Asimismo, esimportante sefialar que lacom-
prension e interpretacién de la teoria de Piaget
tuvo sus fallas, ya que los estadios se tradujeron
a las etapas evolutivas generalizadas sefaladas
en las teorias anteriores, siendo condicién para
algunas educadoras determinar en qué estadio
deberian empezar en cada grado de preescolar,
sin tomar en cuenta que esto dependia de di-
versos factores como sus experiencias previas
en el dmbito familiar y social.

Evitar el control sobre qué hacer y como
hacerlo fue y sigue siendo hasta nuestros dias,
un elemento que pocas maestras han logrado
modificar para dar paso a la intervencién es-
pontanea de los alumnos, y pasar a observar su
manera de aprender con otra forma de concebir
al nino: desprenderse de ideas como que los ni-
nos llegan al jardin de nifos “en blanco”y que es
hasta la educacion primaria cuando comienza
su aprendizaje’ o que todos aprenden lo mismo
y al mismo tiempo. Es necesario promover el tra-
bajo intelectual auténomo mediante el conoci-
miento y no sélo a partir de los objetos fisicos,
sino que se requiere que evolucionen en sus
formas de entender el mundo, que lo observen
desde diferentes miradas y comprendan lo que
los otros dicen y hacen, es decir, es fundamental
crear empatia entre los nifios y con la maestra.

1 Alrespecto, la doctora Ferreiro [2000] sefiala, ”.. .afor-
tunadamente, los nifos no piden permiso para aprender”.

Por otro lado, cabe sehalar que, en este
periodo, la institucién educativa responsable
de este nivel educativo creé un ambiente de
confianza para el aprendizaje de los nifios de
nuestro pais que se tradujo en la ampliacion de
cobertura mediante diferentes formas de aten-
cién, necesidad originada por la falta de maes-
tras en los diversos espacios geograficos del
pais; se transformo la funcién de las autoridades
para que existiera congruencia entre lo que se
plantea en los programas y las demandas al tra-
bajo en las escuelas; se actualizé la formacion de
docentes en las normales del pais; se imprimié
el primer libro texto-cuaderno de trabajo gratui-
to para este nivel educativo; se publicé una guia
para los padres de familia y la educadora con
el propésito de devolverle a los padres la parte
que les corresponde en relacién con la corres-
ponsabilidad del estudio y aprendizaje de los
nifos, y se incursiond en el uso de la tecnologia
para la diversificacion de medios para el apren-
dizaje y la ensefianza.?

Es importante sefalar que para mejorar la
pertinencia de los materiales para los ninos, se
llevé a cabo entre 1989 y 1990 la investigacidn
diagnéstica ;Como y qué se ensena en preescolar

2 Se edita un cp con actividades de lenguaje y mate-
maticas, cuya distribucién fue limitada y su uso se determi-
no por dos factores, por un lado, que la escuela contara con
equipo de computacion y, por otro, por el nivel de acerca-
miento y habilidades de las educadoras u otro personal del
plantel para usar la computadora.
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de matemadticas?? de corte cualitativo, con la finalidad de
obtener informacién que diera cuenta de cémo y qué es-
taban haciendo las maestras respecto a la ensefianza de
las matematicas; se observaron actividades en las cuales
las maestras ya habian sustituido algunas manualidades,
por ejemplo, reemplazaron rellenar la representacion de
un numero con bolitas de papel, por actividades o juegos
en los que los alumnos tenian que resolver problemas ma-
tematicos con estrategias personales que les implicaba de-
terminar una cantidad, contar los objetos que correspon-
dian a la numerosidad de la coleccién, representar esto de
manera gréfica y, al mismo tiempo, hacer la lectura de esta
informacion registrada por otros (véase ilustracion 1).

En relacién con el uso del lenguaje en el aula el resulta-
do del diagnéstico fue desesperanzador, ya que en la ma-
yoria de las 97 aulas observadas, las maestras acaparaban
la palabra y la forma de participacion de los alumnos era
muy escueta y orientada a responder preguntas cerradas,
lo cual los limitaba a expresarse en una sola palabra, por
ejemplo, un “si’, un “no’, un color o un numero, esto, por
supuesto, no implicaba generar ideas propias y formas de
expresion mas elaboradas.

Respecto al uso de materiales se observé que existia
mayor diversidad, pero pocas veces se utilizaban como re-
cursos para resolver problemas matematicos; por el con-
trario, se continuaban aplicando actividades en las cuales
s6lo el uso de figuras geométricas podria relacionarse con

3 Coordinada por la investigadora Miriam Nemirovsky con la par-
ticipacién de maestras, entre las que me incluyo, con la funciéon de ase-
soras técnico-pedagdgicas de la entonces Direccién General de Edu-
cacion Preescolar (antes de la federalizacion sefalada en el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica [ANmEB], 1992).

llustracion 1. Evidencias del cambio de actividades manuales
de la escuela tradicional y algunas innovaciones que

se encontraron en: Investigacion diagnoéstica. éComo

Yy qué se enseia en preescolar de matematicas? 1989-1990

las matematicas (las maestras recortaban cuadrados, tridn-
gulos y circulos, y describian sus caracteristicas, lo cual li-
mitaba la actividad de los nifios a repeticiones verbales,
por ejemplo, “cuadrado, cuatro lados iguales”), pegar las
figuras en determinada posicién y decorar el cuadro con
diversos materiales.

Esta investigacion dio pie a que se elaborara un ma-
terial para las maestras con la intencién de reorientar sus
concepciones y erradicar practicas que entorpecen la fun-
cionalidad de las matematicas como herramienta para la
evolucién del pensamiento y como un lenguaje que enri-
guece la forma de interpretar el entorno.

Otro ano significativo para la educacién preescolar fue
1997, cuando se inicia la modificaciéon de los programas
de las escuelas normales en que se impartia la licenciatura
para la educacién preescolar, proceso que se culmina con
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su implementacién en el ambito nacional en el
ano 2000. Este programa se centra en el perfil de
egreso, especificamente en el desarrollo de ha-
bilidades docentes, de lo cual se esperaba, entre
otras cosas, que las futuras maestras desarrolla-
ran habilidades para comprender y trabajar con
los programas que fueran surgiendo y su forma-
cién no se limitara al trabajo con el programa
que, en el mejor de los casos estaba vigente en
el periodo de su formacion. Esa visién ya vis-
lumbraba que las reformas no deberian surgir
a partir de ciertos periodos que arrojaran bue-
nas o malas practicas, sino que la transforma-
cién curricular deberia ir a la par de los avances
cientificos y tecnolégicos, ya que la funcién de
la escuela es formar personas competentes.® En
este mismo ano el nivel de preescolar se integra
a la educacién basica, mientras que en 2002 se
inicia la reforma de la educacién preescolary se
determina que también sea obligatoria la asis-
tencia de los nifos de tres, cuatro y cinco anos
de edad al jardin de nifos.

Esta reforma fue un proceso inédito, ya que
no sélo se centré en el cambio del programa
sino que tomd en cuenta el acompahamiento
como estrategia para lograr cambios de fondo
hacia una didactica y gestion escolar que per-
mitieran avanzar hacia practicas educativas
congruentes con los nuevos enfoques didac-
ticos, generados por la teoria de Piaget y otros

4 Término que remite a las necesidades basicas de
aprendizaje (unesco, Jomtien, 1990).

autores contemporaneos, para la construccién
de nuevos conocimientos. Aunque estas nece-
sidades de cambio eran ya sentidas por la co-
munidad académica, no se habia concretado en
acciones y recursos que apoyaran dicha trans-
formacién. Se reconocia y se sufria el problema
generado por las diversas interpretaciones de
las metodologias de programas anteriores, en
lo cual también influian las responsabilidades y
demandas que la institucién les sefala a partir
de la funcién que desempenaran, su experien-
ciay sus creencias del deber ser de la escuela.

El trabajo realizado con los diferentes acto-
res educativos para modificar su hacer cotidia-
no y sus expectativas se concreté en un nuevo
programa (2004),° con el objetivo de identificar
elementos insuficientes o ambiguos mediante el
seguimiento y la evaluacién de las practicas de
trabajo, para lo cual, entre otras cosas, se orga-
nizaron sesiones de intercambio de experiencias
de trabajo docente y de asesoria. Es decir, esta
experiencia de reforma del nivel preescolar se
desarrolla, hasta este momento, segun la pers-
pectiva de que la transformacién y mejora del
trabajo educativo no se logra a partir del cambio
de un programa, sino que la transformacion de
las practicas de trabajo en cualquiera de las fun-
ciones requiere de un proceso de aprendizaje
largo, continuo y sostenido, que enfrenta el reto
de modificar la concepcién de quiénes y cémo
son los nifos actualmente, su circunstancia so-

5 Revisado en 2011.

cial, cbmo se aprende, qué hay que eliminar e
implementar para responder a sus necesidades
e intereses de aprendizaje, los requerimientos
de formacion de los maestros, la transformacién,
mejora y optimizacion del uso de los espacios y
materiales congruentes con el enfoque actual, la
participacién de autoridades, regresar a los pa-
dres de familia su papel de principales educado-
res de sus hijos y que vean a la escuela como un
recurso que los apoya, pero que no es suficien-
te, sino que su participacion es fundamental, al
igual que la congruencia en lo que aprenden los
ninos en los dos dmbitos en los que permanecen
la mayor parte de su tiempo.

Entre las experiencias que he tenido como
parte promotora de la reforma, me permito
compartir el analisis del desarrollo de una situa-
cién didactica que ejemplifica algunos cambios
sefalados en el programa y los documentos de
apoyo que se han producido para la formacién
de los maestros en servicio y que me brinda al-
gunos elementos para responder a la pregunta:
iqué ambiente de estudio y aprendizaje esta-
mos queriendo construir?

En un grupo de tercer grado de preescolar
en el que asisten nifos con una edad que oscila
entre 5 y 6 afos, la consigna que la educadora
planteé fue la siguiente:

“Nifos, los llamé porque necesito que me
ayuden. Siéntense y escuchen con atencién.
Los nifos de primero no se saben los nimeros
y quiero que me ayuden a realizar un libro para
que ellos los aprendan”. La sesién de trabajo ob-
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servada® mostré su confianza en las capacida-
des de organizacién y toma de decisiones de los
nifos; su interés porque los nifos hicieran pro-
puestas que animaba a que las justificaran, dan-
do tiempo para ponerse de acuerdo para rea-
lizar la actividad solicitada, sin ningiin modelo
dado a seqguir con el fin de que quedara “bonito”
(véase ilustracion 2), escuchando y aceptando
las propuestas espontaneas de participacion de
los niflos y manteniéndose como observadora
de lo que hacian, orientando a los nifios para
que revisaran el trabajo realizado y descubrie-
ran por si mismos errores que se presentaron en
la organizacién y en una de las producciones de
los nifios.

Asimismo, aproveché propuestas indepen-
dientes de los acuerdos de equipo, las cuales
tomaron diferentes direcciones, unas para re-
solver necesidades que se presentaron en su
realizacién y otras para enriquecer las posibili-
dades sobre como elaborar de distinta manera
el producto de la actividad. Esto beneficié la
diversificacion y el enriquecimiento de las ideas
de los pequenos, sin necesidad de calificar de
bueno o malo o de seleccionar sélo una u otra
propuesta, ya que lo importante para la educa-
dora fue que respondieran a la intencién de la

6 Experiencia de trabajo de la profesora Patricia Ca-
latayud Garcia, estudiante de la maestria de Desarrollo
Infantil de la upv. Participaron nifios y nifias de tercero de
preescolar del jardin de niflos Rosaura Zapata del puerto
de Veracruz en el mes de junio de 2007.

llustracion. 2. Propuestas de Libros de numeros,
educadora Patricia Calatayud Garcia. Veracruz, junio de 2007

104



actividad. De igual manera, empleé los apren-
dizajes previos de los nifios y la oportunidad de
traerlos a cuenta, de manera funcional para la
actividad que estaban realizando, es decir, le
encontraron sentido a lo que incluyeron espon-
taneamente, lo cual hizo que la educadora se
sorprendiera por la iniciativa que tuvieron de
revisar su trabajo.

El registro del desarrollo de actividad puede
servir como muestra de ruptura con el sentido
administrativo y poco util que se le ha dado a
la actividad del docente responsable del grupo:

Los nifos utilizaron estrategias de conteo que los

ayudaron a resolver el conflicto. Entre todos plan-
tearon diferentes formas de dar respuesta a este
problema. Presentaron estrategias de compro-
bacién para ver si el material numérico a utilizar
estaba completo. Compartieron sus estrategias
de comprobaciéon entre todos, se respetaron las
ideas y todos colaboraron para que cada uno rea-
lizara su comprobacién a su manera, aprendiendo
todos de las propuestas de sus companieros.

Contrasta este registro con aquellos que se
caracterizaban por ser monétonos, repetitivos y
elaborados sin interés y sin conciencia sobre el
objetivo de aprendizaje de los nifios y, sobre
todo, sin concebir a la evaluacién como punto de
partida necesario para la siguiente planeacion.

Para continuar con esta resena del proceso
institucional de transformacién de la educacién
preescolar en México, es necesario mencionar

que en el aino 2011, el trabajo de las autoridades
académicas se orientdé hacia un nuevo intento
para articular los tres niveles de la educacién
basica, lo cual significa que la obligatoriedad de
los padres y el derecho de los nifios de asistir a
la escuela abarque 12 afnos de escolaridad (tres
de preescolar, seis de primaria y tres de secun-
daria). La articulacién de estos tres niveles ha
implicado que se determinen premisas o prin-
cipios tedricos, cambios administrativos, y se
precisen, entre otras cosas, las funciones de los
involucrados en la formacién de los estudiantes
de educacion basica.

En los tres niveles educativos,” la planeacién
es uno de los elementos fundamentales que se
ha precisado; al respecto, se pretende que ésta

7 Cada uno de estos tres niveles educativos atien-
de ninos diferenciados por la edad. El ingreso a preesco-
lar es desde los dos aflos ocho meses y cabe sefalar que
para este nivel aunque es obligatorio no se puede hablar
todavia de 100% de cobertura por falta de recursos eco-
némicos, lo cual ha implicado darle prioridad al ingreso a
tercer grado y la evaluacion sélo es formativa y se extiende
un certificado sélo de asistencia sin que represente do-
cumento indispensable para ingresar al siguiente nivel.
En la primaria los alumnos ingresan desde los seis afios y
el documento que se extiende al término de cada ano es
aprobatorio, asi como el del término de los seis grados, lo
cual es requisito para ingresar a la secundaria (dltimo nivel
de la educacion basica). En ésta los alumnos en su mayoria
ingresan alos 11 0 12 afos de edad y al término de los tres
anos se les extiende el certificado oficial de haber termi-
nado su educacion basica, en el cual se registra el historial
académico cuantitativo y cualitativo del estudiante, nece-
sario para ingresar a la educaciéon media superior.

ya no sea un documento de caracter meramente
administrativo, sino un instrumento en el que la
educadora se apoye para llevar un seguimiento
de las actividades que trabaja con los alumnos y
registre aquello que le ha sido util. Asimismo, se
espera que la planeacién se reoriente a partir de
los resultados de la evaluacion y, asi, ambos ins-
trumentos, planeacion y evaluacidn, se convier-
tan en el binomio que dé cuenta de los siguien-
tes elementos: del trabajo educativo basado en
procesos de aprendizaje cada vez mas completos
y complejos, de una participacion de la maestra
en mejora continuay relacionada con el disefo 'y
la seleccion de actividades, y del desempefio del
profesor con la finalidad de que pueda mejorar
la eficacia del problema o la gestién del mismo.
Por otro lado, reitero que para apoyar a las maes-
tras en el programa actual existen principios que
orientan a los maestros para comprender los
cambios que se quiere ir logrando.

Otro elemento clave para la articulacion de
los tres niveles escolares es la forma de la eva-
luacién, la cual en preescolar se sefala como
esencialmente formativa; esto implica centrar
la mirada en los procesos de aprendizaje de
los alumnos y sus capacidades; para los otros
dos niveles se incluye de manera relevante el
aspecto formativo con la intenciéon de traducir
esto en niveles de la mejor forma posible, ya sea
mediante escalas cualitativas o numéricas, pero
con el propésito de comunicar de otro modo lo
que tradicionalmente se traducia con una eva-
luacién numérica. Se pretende que los padres
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de familia comprendan lo que han aprendido
sus hijos y en qué y de qué manera los pueden
apoyar en su estudio. La comunicacién con los
padres de familia acerca de la formacién y el
aprendizaje de sus hijos es un trabajo que sigue
en proceso de construccion, ya que es todo un
reto para la comunidad educativa desde cual-
quiera de sus trincheras.

Estos y otros elementos obligan a reflexio-
nar sobre la funcién de la escuela; comdnmen-
te se ha concebido como el espacio en el que
aprenden los alumnos, sin embargo, este plan-
teamiento debe ampliarse para considerarla
como la oportunidad en la que la escuela sea
el espacio para que aprendan nifos, maestros,
padres de familia y la sociedad en general, me-
diante la colaboraciéon y comunicacién de todos
los involucrados en la educacién de los nifios. Se
trata de cimentar una escuela con caracteristi-
cas diferentes que nos permita consolidar una

didactica que sea congruente con la forma en
que se construye el conocimiento en cualquier
etapa de la vida, es decir, niflos y adultos.

Esta expectativa de formacidon comunitaria
conlleva a crear espacios de estudio y comuni-
cacién cercana y continua para no sélo discu-
tir cuestiones tedricas, sino también compartir
y analizar situaciones reales del dia a dia en el
aula, a fin de que los maestros de los tres niveles
avancen hacia la construccién de una educa-
cién bdsica que evite rupturas abruptas al pasar
de un nivel a otro, y que impacten en la reduc-
ciéon del tiempo destinado para el estudio de
los alumnos. Este trabajo debe estar claramente
orientado hacia la identificacién de necesidades
de atencion, la creacion de manera colegiada de
los acuerdos de mejora, la evaluacién y posible
modificacién de aquello que sea necesario, para
asegurarse que se esta mejorando el espacio de
estudio y aprendizaje.

Finalmente, sobre las reformas en la educa-
cién y los cambios de programas, mi experiencia
me permite asegurar que cuando hay vocacion,
los maestros se adelantan a las reformas, ya que
son seres sensibles que escuchan las necesidades
y los intereses ante los cambios fundamentales
para atender a las nuevas generaciones. A estos
maestros los he podido identificar mediante sus
actitudes frente a los cambios institucionalizados
en los periodos de reformas educativas y se ob-
servan de manera mas inmediata con el discurso
y las nuevas propuestas, ya que han sido testigos
sensibles de lo que ya no funciona y visionarios
de hacia dénde empezar a construir una nueva
manera de hacer su trabajo, posiblemente sin
sustentos tedricos, pero si con grandes habilida-
des intuitivas que desarrollan por el amory la res-
ponsabilidad hacia los nifios y por su funcién de
maestros. Para todos ellos, mi reconocimiento y
toda mi empatia: felicidades.
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El presente trabajo resenaalgunas de
las principales conclusiones de un estudio com-
prensivo sobre la transicion entre el preescolar
y la escuela primaria en México, el cual se de-
sarrollé a lo largo de cinco meses, durante los
ciclos escolares 2009y 2010, mediante estudios
de caso en preescolares y escuelas primarias.’
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Este trabajo se centra en algunas caracteristi-
cas de la practica docente, tanto en preescolar
como en primaria, que podrian facilitar a los
alumnos leer el contexto escolar y, por ende,
facilitar sus transiciones, particularmente de los
ambientes escolares, al igual que su involucra-
miento en la escuela y la conservacién y con-
solidacion de su motivacién para asistir a ésta
y aprender.

La revision de la literatura internacional
mostré que la transicién ha sido estudiada en
términos de la adaptacion social que los nifos
deben desarrollar, de las dimensiones que inte-
gran el “estar listos” para la primaria, asi como de
las necesidades de los maestros de primaria y
las diferencias que existen entre ambos niveles
educativos. Sin embargo, no se ha profundiza-
do en la comprensién de cdmo los niflos apren-

den a leer el contexto escolar. Esta investigacién
propone una forma de entender dicho proceso
y las maneras en que los maestros pueden ayu-
dar a fortalecerlo. Para ello, mediante la teoria
autofundante, se propone la consideracién de
un nuevo sistema dentro del modelo ecoldgi-
co de Bronfenbrenner —el nanosistema— que
representa las actividades dentro del aula, cuya
estructura y desarrollo permiten a los nifios
comprender de qué se trata la escuela y cudl
es el papel que, se espera, puedan desarrollar.
El enfoque critico utilizado permite igualmente
cuestionarnos si nuestras escuelas estan listas
para recibir y atender a los nifios, y no sélo a la
inversa.
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Principios basicos
de la transicion: la teoria
ecoldgica de Bronfenbrenner

No es extraino que para el estudio de cualquier fenéme-
no existan diferentes perspectivas, éste es el caso de la
investigacién que se ha desarrollado alrededor de la tran-
sicidn entre el preescolar y la primaria, para la cual, la teo-
ria ecolégica de Bronfenbrenner ha sido especialmente
importante, pues su interés se centra, precisamente, en el
estudio del desarrollo infantil, considerando los diferentes
ambientes sociales en los que el nifio participa.

Para Bronfenbrenner (1979), dichos ambientes son
sistemas de reglas e interacciones organizados, segun el
autor, de acuerdo con el nivel de involucramiento que los
nifos tengan en ellos. Asi, la familia y la escuela forman
dos sistemas en los que los niflos tienen relacién directa
con los participantes y cuyos ambientes pueden ser com-
prendidos de manera directa por su vivencia (microsiste-
mas). Los microsistemas estan contenidos, a su vez, en un
contexto mas amplio (mesosistema) en que la posibilidad
de un trato directo disminuye, pero influye en su contex-
to, por ejemplo, un sector escolar respecto de la escuela.
Estos ambientes estan, igualmente, integrados en un sis-
tema mayor llamado “exosistema’, el cual podria represen-
tarse como la organizacién del Sistema Nacional Educa-
tivo. De la misma manera, el exosistema estaria incluido
en un macrosistema mucho mas amplio que contendria
elementos culturales y de politica nacional e internacional
(véase figura 1).

Asi, ambos niveles escolares (preescolar y primaria)
operarian bajo una légica institucional distinta, donde los
nifos tienen que aprender nuevas reglas de comporta-

miento y construccién de conocimiento, de tal forma que
para una adecuada transicién de uno a otro medio dichas
reglas deben ser debidamente explicitadas o, mejor aun,

”

los niflos tendrian que ser capaces de “leer el contexto
y descifrar las reglas apropiadamente. La adaptacion al
cambio, segun la perspectiva de este informe, no debiera
verse Unicamente como una adaptacién social, sino que,
como veremos mas adelante, debiera incluir también las
dimensiones cognitiva y de habilidades, y s6lo tienen sen-
tido cuando en las instituciones esta claro que todo se ar-
ticula con el fin de promover el aprendizaje.

Figura 1. Teoria ecoldogica de Brofenbrenner

1. Macro-system

2. Exo-system

3. Meso-system

4. Micro-system

La aportacidon de este estudio es la propuesta de agre-
gar un sistema mas dentro del microsistema de la teoria
ecoldgica, al que hemos denominado nanosistema. Este
concepto se refiere a las reglas que integran el contexto
de actividades especificas dentro del aula, que pueden
ser no sélo seguidas, sino construidas por los mismos es-
tudiantes.
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Discusiones contemporaneas
sobre la transicion

Una vertiente de la literatura considera al prees-
colar como un nivel educativo poco significati-
Vo, cuya relevancia puede apreciarse sélo en el
desempeno que los nifos tengan en primaria,
particularmente, respecto de la preparacién
para la lectura, la escritura y la aritmética basi-
ca, asi como de la socializacién que la escuela
primaria demanda (Ladd, 2003; Early, 2004; Zill y
Resnick, 2005). En otras palabras, los procesos en
la escuela primaria ni siquiera son cuestionados.
En contrapartida, se ha optado por la concep-
cién que permite pensar en el preescolar como
un nivel rico en si mismo, donde se adquieren
aprendizajes importantes que no se limitan a
los primeros meses de primaria, sino que tam-
bién lo son para otras etapas de la vida (Brooker,
2008). Aun mas estimulante resulta pensar que
una buena transiciéon no significa llanamente
una buena adaptacién a cualquier medio. El
marco elegido permite desarrollar reflexiones
criticas —luego entonces enriquecedoras— a
lo que sucede tanto en el preescolar como en
la primaria, sus objetivos y su practica docente.
En México, la investigacién sobre la transi-
cién entre estos niveles es practicamente inexis-
tente. El presente estudio retoma la literatura
internacional en inglés, y tiene como una de sus
limitaciones no haber revisado con suficiente
profundidad la literatura latinoamericana.

Un primer aspecto para entender la transi-
cién entre estos niveles lo constituye la investi-
gacion realizada por Sylva et al. (2004) en Ingla-
terra, en la que se encontré que los niflos que
ingresaron a la escuela primaria sin haber cur-
sado el preescolar presentaban mas y mayores
conflictos para adaptarse a la primaria y también
solian tener dificultades en su desempeno aca-
démico. En principio pues, se parte del supuesto
que el preescolar es un antecedente importante
para que los niflos puedan comprender de qué
se trata la primaria.

Sin embargo, no parece estar garantizado
que todos los nifos que cursan el preescolar
logren una adecuada transicion a la primaria,
como lo muestran Niesel y Griebel (citados en
Dunlop y Fabian, 2007), quienes hallaron que
entre una tercera parte y la mitad de los nifios te-
nian problemas durante el periodo de transicion,
pues aparentemente experimentaban un “shock
cultural”. Ladd (2005) reporta igualmente que
algunos de los efectos positivos de los preesco-
lares no necesariamente se mantienen a lo largo
de la trayectoria en la escuela primaria. De en-
tre los nifos que presentan ciertas dificultades
parecian encontrarse en mayor riesgo aquellos
provenientes de minorias étnicas y culturales
(en lo que concuerdan Zill y Resnick, 2005), por
lo que Niesel y Griebel resaltaron la necesidad de
atenderlos mediante un programa de alta cali-
dad que les ayudara no sélo a adaptarse a la cul-
tura escolar, sino también al medio intercultural.

Myers (1992), refiriéndose igualmente a ni-
Aos de otras latitudes, argumenta que el creci-
miento y el desarrollo del ser humano estan inti-
mamente relacionados con el estado de salud y
nutricién en la primera infancia, por lo que para
él la mejor intervencién de preparacién de los
nifos para la escuela primaria seria un programa
basado en estos dos factores relacionados con el
bienestar de los nifnos, que involucre tanto a las
familias como a las escuelas. Si los nifios tienen
una salud endeble y se encuentran desnutridos,
los problemas de transicién son secundarios.

Por su parte, otros autores han hecho én-
fasis en los componentes afectivos de la transi-
cién, argumentando que la preparacién exitosa
para ésta contempla tanto aspectos escolares
como emocionales (Ladd, 2003; Early, 2004). Carr
(2001) plantea que es necesario que los nifos
puedan desarrollar el sentimiento de “pertenen-
cia” a la escuela que va acompanado de la sen-
sacion de“sentirse adecuado’, tanto socialmente
—al lograr relacionarse positivamente con otros
nifos y adultos en un contexto escolar— como
académicamente —al conseguir cumplir con las
expectativas de aprendizaje. Desde esta logica,
los nifos que estan “listos” para la escuela prima-
ria son aquellos que se encuentran deseosos y
capaces de aprender. Aqui el punto clave seria
identificar aquellas capacidades que son consi-
deradas como adecuadas. Pugh (2002), conti-
nuando con el aspecto emocional, destaca que
es importante que ambos niveles escolares ayu-
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den a los nifos a ser resilientes —es decir, que
tengan la capacidad de sobreponerse a las ad-
versidades—, a ser capaces de resolver proble-
mas y de establecer relaciones sociales positivas.

Asi, en la revisidn de la literatura se encon-
tré que los autores hacen énfasis en el aspecto
de la salud y nutricién o en el aspecto social y
emocional, y se hace poca referencia al elemen-
to cognitivo relacionado con el desarrollo de la
percepcioén de los nifios sobre sus propias capa-
cidades, dimensiones que se profundizaran con
la presente investigacion.

Una precisiéon importante es la que hacen
Bennett, Wood y Rogers (1997) al enfatizar que
ambos niveles educativos (preescolar y primaria)
provienen de dos tradiciones pedagdgicas distin-
tas: mientras el preescolar pone interés en el de-
sarrollo de sentimientos de autoestima y de auto-
confianza, la primaria se enfoca, principalmente,
en el rendimiento escolar —en los primeros anos
a la escritura, la lectura y la posibilidad de reali-
zar operaciones aritméticas— dejando de lado el
componente emotivo de asistir a la escuela.

Como puede verse, los intereses divergen-
tes de ambos niveles educativos se relacionan
con una concepcién distinta de los niflos y de la
forma en que éstos aprenden: el preescolar tien-
de a concebir a los niflos como sujetos activos,
capaces y auténomos, mientras que la primaria
tiende a no preocuparse por crear ambientes
gue les ayuden a desarrollar esas potencialida-
des. No es sorprendente entonces que algunas
investigaciones hayan encontrado que varios

alumnos se consideraban capaces durante el
jardin de nifos, pero incapaces en la primaria
(Brostrom, 2002). Esta percepcién de capacidad
se relaciona con una mejor disposicion de los
ninos para el aprendizaje en el preescolar que
en la primaria y, como lo reportan Entwisle y
Alexander (1998), el gusto y la motivacién por
asistir a la escuela disminuyen en la medida en
que los ninos avanzan en la primaria.

Segun estos autores, en el preescolar los
nifos tienden a participar en la determinacién
de los temas a tratar, opinan sobre las formas
de conocer y frecuentemente utilizan el dialogo
para consolidar los aprendizajes. En la primaria,
en cambio, los nifos tienen poca o nula partici-
pacion en la determinacién de los temas y las ta-
reas a realizar. Aunque no es explicito en los au-
tores, podria intuirse que también la evaluacion
sigue ese mismo patrén, de mayor participacién
en el preescolar y poca o nula intervencion de
los nifos en la primaria. Podriamos decir que,
mientras en el preescolar suele hacerse un én-
fasis en la sensacidn de bienestar de los nifios,
en la primaria se hace énfasis en los contenidos
y en el rendimiento escolar, con posibles conse-
cuencias en las calificaciones y —luego enton-
ces— en la autovaloracién de los nifios.

Rimm-Kaufman, Pianta y Cox (2000) pare-
cen confirmar esta situaciéon con una encuesta
nacional en Estados Unidos, cuyos resultados
indican que, para los maestros de primaria, la
principal dificultad de los nifios de primer ingre-
S0 es que no saben seguir érdenes. Asi, mientras

ciertos enfoques de preescolar se esfuerzan por
lograr nifos independientes y participativos,
buena parte de los maestros en la primaria ven
dicho desarrollo como un estorbo para su traba-
jo. Por ello, es muy probable encontrar durante
el periodo de transicién a la primaria a niflos con
problemas en este punto en particular.

Por su parte, Hendy y Whitebread (2000) in-
vestigan, en Inglaterra, el término de “indepen-
dencia’, esto es, la capacidad de los niflos para
hacer sus propias elecciones, conocer sus limita-
ciones y reconocer las ventajas de solicitar ayu-
da, encontrando que en el preescolar los maes-
tros promueven esta independencia y que los
maestros de primaria piensan que los nifos se
hacen independientes mucho mas tarde, lo cual
repercute en que no crean que sea su funcién el
promoverla. Esta diferencia hace suponer que la
primaria es mucho mas directiva y deja menos
espacios para que los nifnos tomen decisiones,
asi sea en espacios acotados.

Estos autores y otros en Estados Unidos (por
ejemplo, Ramey et al., 1998 y Pianta, 2010) han
encontrado que la independencia que los nifios
muestran en la escuela es mayor al inicio de la
primaria y decae conforme avanzan en su educa-
cién formal, muy seguramente, porque lo que se
valora y promueve es la obediencia. De acuerdo
con lo mencionado anteriormente, existe pues
evidencia para suponer que la motivacion para
ir a la escuela, la participacién en la toma de cier-
tas decisiones y la autonomia estan relacionadas
y se promueven decididamente en los buenos
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preescolares y todas estas caracteristicas decaen
a medida que los nifos cursan la primaria.

De acuerdo con estas investigaciones, la tran-
siciéon no implica Unicamente un proceso para
aprender nuevos contenidos, la adaptacion a la
primaria conlleva también la identificacién de los
nifos de su papel como estudiantes. Vogler, Cri-
vello y Woodhead (2008) se refieren a esto como
“la comprension por parte de los nifios de su pro-
pia condicién de ‘alumnos’ Aunque fisicamente
los niflos forman parte del sistema educativo y
estan presentes en él casi todos los dias, puede
llevarles varias semanas o meses crecer hasta
adaptarse [...] a su rol de alumnos” (2008: 23). En
la presente propuesta se retoma este punto par-
ticularmente desde las oportunidades promovi-
das por los maestros que les permiten identificar,
metacognitivamente, no sélo de qué se trata la
escuela, sino qué de lo que hacen y han desarro-
llado les permite convertirse en estudiantes y no
en meros seguidores de indicaciones.

En general, Brooker (2008) nos recuerda que
las mejores estrategias para preparar a los niflos
para las transiciones y para acompanarlos mejor
durante estos periodos es escuchar y atender a
sus necesidades.

Asi, el estudio que antecede a la presente
propuesta partiéo de la falta de investigacion
en México sobre estos temas. Parecia necesario
confirmar que estos fenédmenos fueran perti-
nentes en el contexto nacional y profundizar en
la dimension cognitiva de la transicion.

Método.
Una aproximacion compleja
a un fenomeno complejo>

El estudio utilizé como base metodoldgica la
teoria autofundante (Charmaz, 2006) que consis-
te en una reflexién cualitativa, continua y siste-
matica sobre la informaciéon de campo desde el
periodo mismo de recoleccién hasta la reflexiéon
posterior que permite la escritura del informe.
La finalidad de este enfoque es construir una
explicacién basada en categorias de andlisis que
ayude a comprender la naturaleza del fenéme-
no estudiado, asi como de las dimensiones que
participan en su dinamica, haciendo énfasis en
la diversidad de condiciones que pueden existir
para entender los procesos estudiados. Es por
ello que el resultado de la investigacidn consiste
en un modelo que pretende ordenar la totalidad
de los hallazgos en un sistema organizado que
permite proponer una explicacidon fundamenta-
da, tanto en las evidencias del estudio como en
la discusidn que ello provoca con la literatura.

La investigacion se conformé por nueve es-
tudios de caso. En cada uno de los estudios se
utilizé un diario de campo en el que se registra-
ba la informacién recabada, se reflexionaba a
profundidad sobre el significado de la misma a
partir de la literatura y sobre las posibilidades de

2 El presente reporte forma parte de una investiga-
cién mas amplia cuyo método integro puede consultarse a
profundidad en Delgado (2010).

continuar construyendo la investigacion. El diario
de campo permitié el analisis de las entrevistas,
las observaciones y algunos de los documentos
recolectados en el campo durante el mismo tiem-
po de estancia. El diario de cada caso era envia-
do regularmente a un equipo coordinador, que
al reunir los nueve diarios podia realizar andlisis
simultaneos tanto en forma individual por cada
caso como en forma global, considerando asi los
nueve estudios. De esta forma, las categorias de
analisis fueron construidas a partir de la totalidad
de los casos durante todo el proceso. Para este re-
porte, s6lo se consideraron los analisis correspon-
dientes a las interacciones de alumnos y maestros
durante las actividades en los salones de clase.

Muestra

Se llevaron a cabo nueve estudios de caso en
dos etapas: la primera se realiz6 en el preescolar
y estuvo centrada en estudiar las condiciones
previas a la transicién a la primaria; la segunda
se dirigi6 a estudiar a los ninos de nuevo ingreso
a la primaria. Los estudios se distribuyeron de la
siguiente manera:

® 2 enun estado de la frontera norte: uno ur-
banoy otro indigena urbano
2 en una zona del Bajio: ambos rurales
2 en un estado del sureste; uno urbano y
uno rural indigena

® 1 en un segundo estado del sureste: rural
indigena
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® 1 en una zona metropolitana del centro del
pais: urbano
® 1 enun estado surefo: urbano regular

En la segunda etapa del estudio, se eligieron las
primarias cercanas a los preescolares de la pri-
mera etapa, de modo que algunos de los nifios
participantes en la primera fase colaboraron,
también, en la fase de primaria.

En este escrito se presentan solamente los
resultados correspondientes a las formas en que
las actividades escolares pueden ayudar a los ni-
nos a leer el contexto escolar.

Las etapas en el preescolar
y la primaria

En esta primera etapa de la investigacion se de-
sarrollaron estudios de caso a profundidad en
los preescolares elegidos, la duraciéon total fue
de cuatro meses, correspondientes al final del
ciclo escolar 2008-2009. Los estudios de caso
permitieron combinar el uso de entrevistas a
profundidad, observacién en escuelas y aulas y
la recoleccion de materiales pertinentes produ-
cidos en cada localidad. Las entrevistas fueron
grabadas y transcritas, mientras que las obser-
vaciones fueron registradas, ambas en un diario
de campo. En especial, para este capitulo se uti-
lizaron los registros que los investigadores hicie-
ron sobre las actividades en el aula.

La segunda parte de la investigacién se deli-
ned a partir del analisis y la interpretacion de la

informacién de la primera etapa y se desprendié
de la reflexion sobre los hallazgos de los estudios
de caso en cada uno de los preescolares. Esta
segunda fase se caracterizé por ser mucho mas
breve que la primera, pues sélo se conté con tres
semanas en el campo al inicio del ciclo escolar
2009-2010. La segunda etapa de la investigacién
utilizé guias de observacion, entrevistas a nifos,
docentes, padres de familia y directores, aunque
para el presente reporte se consideraron Unica-
mente el registro de actividades en el aula.

Estudio global de los estudios
de caso (metanalisis)

La fase final del proyecto requirié del analisis
conjunto de los estudios de caso en sus dos eta-
pas. Para ello se usé el metanalisis (Miles y Hu-
berman, 1994). Este método consiste en la ela-
boracion de matrices de analisis que permiten
organizar la informacién de acuerdo con la rele-
vancia que tenga a lo largo de todas las fuentes,
identificando las circunstancias que favorecen u
obstaculizan el desarrollo de ciertos procesos o
eventos. De esta forma, se identificaron las coin-
cidencias y diferencias significativas entre los
estudios de caso y los dos niveles educativos.
Para el presente informe se tomaron de los
diarios todos aquellos registros de secuencias
completas de actividades realizadas en el aula.
Se escogieron dos secuencias completas de
cada uno de los nueve casos. Este analisis tuvo
como fin construir una tipologia de actividades

basadas en las caracteristicas que permitieran
a los nifos leer el contexto. Dichas categorias
fueron construidas a partir de la codificacién del
tipo de interacciones y las dindmicas que emer-
gieron de los datos, en la manera que plantea la
teoria autofundante.

Una vez obtenidas las categorias, se proce-
di6 a agrupar las experiencias en tipos, basadas
en sus similitudes y diferencias. Se construyeron
tres tipos de actividades basadas en la forma
en que ayudaban a los nifios a entender de qué
se trata la escuela y, para la presentacién de los
resultados, se discutieron las implicaciones de
cada uno de estos tipos a la luz de la literatura.

Resultados

Con el fin de hacer facilmente comprensibles los
resultados, se presenta primero un resumen de
una actividad que representa al tipo y se discu-
ten después las categorias que se obtuvieron,
asi como su relacion con el posible papel en la
lectura que los nifos hicieron de ellas. Los tipos
resultantes fueron:

1) Actividades desorganizadas que no ayudan
a leer el contexto escolar.

2) Actividades organizadas que ayudan a leer el
contexto y a construir un papel de aprendiz.

3) Actividades organizadas que ayudan a leer
el contexto, construir un papel de aprendiz
y favorecer la autonomia en el aprendizaje.
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Vineta 1. Tipo 1. Actividades desorganizadas que no ayudan a leer el contexto escolar (sureste, educacion indigena)

Al inicio del dia, la maestra entrega a los nifios una fotocopia para que coloreen y recorten. Mientras ellos trabajan, ella pega un abecedario en la parte alta del pizarrén y pide

al grupo que pronuncie cada una de las letras. Varios nifios aiin no terminan la actividad anterior y no pronuncian con el resto del grupo.

Después de pronunciar el abecedario, les dice que cada uno pasaria a seialar la letra con la que inicia su nombre. Aqui los nifios tienen el problema de que no alcanzan el

abecedario con la mano, pues esta muy alto, por lo que la maestra les da un pliego de papel enrollado para que lo usen como sefialador.

Cuando terminan, la maestra va a la parte trasera del aula, toma una caja vacia de cartén y pone en el interior tarjetas con los nombres de los nifios. A continuacién les pide

que pasen uno por uno a buscar su nombre, mientras el resto de los nifios juegan, platican o se recuestan sobre la mesa. Algunos nifios y nifias toman la tarjeta con el nombre

de otro compaiiero. Esto causa confusion en el resto, pues al buscar entre las tarjetas no encuentran la suya e inevitablemente tienen que tomar otra.

Al darse cuenta de esto, la maestra toma las tarjetas, las ordena sobre la mesa y comienza a entregarlas a los nifios. Dos nifios preguntan al observador —que esta toman-

do estas notas— por qué la maestra les dio la tarjeta y si las tarjetas recibidas efectivamente tienen su nombre. La maestra no les dice para qué se las entrega y unas nifas la

utilizan como abanico.

Enseguida la maestra se pone a recortar hojas blancas por la mitad, lo cual le lleva unos cinco minutos. Durante ese tiempo varios niflos sacan dulces de su mochila para

comerlos y otros se ponen a jugar o a platicar.

Al terminar de recortar, la maestra reparte las hojas a los nifios y las nifias que llevan lapiz y les pide que escriban en ella una plana de su nombre tal y como estd escrito en

la tarjeta. Después se acerca a su escritorio y busca lapices para aquellos nifios que no tienen, lo cual le toma otros minutos.

La actividad se suspende al escucharse el timbre para el recreo.

En esta narracion se puede notar:

Ausencia de estructura y reglas para
llevar a cabo las actividades

Se advierte la ausencia de actividades estructu-
radas en las que pudieran identificarse el inicio,
desarrollo y cierre. La maestra no explicaba a los
ninos para qué iban a hacer la actividad, qué es
lo que esperaba que hicieran, ni cémo la iban a
terminar. Lo que se observa es una larga cadena
de acciones a las que los nifos no podian dar
sentido. Tampoco se avisaba cuando se daba
por terminada una actividad ni se proponia un
remedio cuando alguna actividad no funcioné.

Las actividades desestructuradas no parecen
ayudar a los nifos a leer en el contexto, la im-
portancia de su aprendizaje ni la comprensién
de las habilidades que estan desarrollando.

Es posible que los nifios no se sintieran mo-
tivados, pues muy probablemente se sentian
ajenos a lo que sucedia. Tampoco les permitian
descubrir sus capacidades para aprender.

Actividad sin reto intelectual que no
promovia el trabajo en colaboracion

La maestra daba instrucciones a los nifios para
realizar ejercicios que implicaban Unicamente la
ejercitacién de destrezas manuales. No involu-

craban la solucion de problemas que requirie-
ran el apoyo de otros nifos, por lo que no los
invitaba a la comunicacién ni colaboracion. Al
parecer, este tipo de actividades favorecen que
los alumnos construyan un papel cuya princi-
pal funcién es obedecer sin que sea necesario
entender el fin. Al terminar el dia e interrumpir
cualquier cosa que estuvieran haciendo, muy
probablemente el mensaje leido es que lo im-
portante era llegar al tiempo de salida. Es posi-
ble que para la maestra lo importante fuera cu-
brir su planeacién a tiempo, asumiendo que la
realizacion de las actividades automaticamente
producia aprendizaje.
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Vineta 2. Tipo 2. Actividades organizadas que ayudan a leer el contexto y a construir un rol de aprendiz

En el salén de preescolar la maestra y los nifios se estan poniendo de acuerdo para construir instrumentos que acompafen una cancién que han venido componiendo en el grupo
los dias anteriores.

La maestra propone lo siguiente a los nifios:

“{Qué les parece si buscamos materiales en la bodega para ver si hay algo que nos sirva para hacer los instrumentos para nuestra cancién?”

“Si", responden los nifos. Enseguida todos van a la bodega de la escuela a buscar cosas que les sirvan para hacer instrumentos.

De regreso en el aula, la maestra les pregunta qué instrumentos podrian hacer con sus materiales y les pide que busquen qué herramientas tienen para construirlos, entonces
los nifos se dirigen a los diferentes estantes a buscar lo que usaran.

Antes de iniciar con la construccién de sus instrumentos, la maestra da las siguientes recomendaciones: tener cuidado al manipular el material para evitar lastimarse y pedir
ayuda a sus compafieros o a la maestra si no pueden hacer algo solos. “Cuando hayamos terminado todos, nos vamos a sentar nuevamente en circulo y vamos a mostrar nuestros
instrumentos’, senala.

Utilizando materiales como papel, ligas, cajas de cartén, botellas de vidrio, semillas, listones, piedras, cascabeles y otros, los nifios construyen guitarras, arpas, triangulos, sona-
jas, tambores y palos de lluvia. Puede escucharse que entre ellos intercambian ideas y comentarios de lo que pueden hacer: “Oye, te presto este listéon yo no lo voy a ocupar, tu lo
puedes usar para tu guitarra’, dice uno a otro.

Conforme los nifios van terminando de hacer sus instrumentos, limpian sus bancas, levantan el material que no utilizaron y se van sentando en circulo al centro del salén. Sola-
mente Jorge, que estaba haciendo una guitarra, se niega a integrarse al circulo porque no pudo terminar su instrumento, ya que la caja de cartén que estaba usando se habia roto.
Al ver esta situacion la maestra le llama y le dice: “Jorge ven aca, no te preocupes de que no te haya salido tu instrumento, no pasa nada, ven con nosotros para que te ayudemos a
encontrar soluciones’, luego se acercé a él y lo invit6 a sentarse con todos.

Una vez en el circulo, la maestra dice: “;Quién quiere pasar a presentar su instrumento?, fijense bien, cuando pasen lo van a tocar, nos van a decir qué hicieron y con qué lo hi-
cieron”. Los alumnos muestran sus instrumentos siguiendo las indicaciones, mientras los demas escuchan atentamente al que esté de pie exponiendo. Los nifos notan que algunos
han hecho instrumentos similares, pero que éstos no suenan igual.

La maestra, entonces, pregunta a qué creen que se deba el que suenen distinto y los niflos empiezan a decir sus ideas, por ejemplo, en cuanto a las guitarras, algunos dicen que
alo mejor no suenan igual porque las cajas son de diferente tamafo, unas tienen mas cuerdas que otras o que otras tienen ligas mas delgadas o mas gruesas.

La maestra ensena al grupo el instrumento de Jorge y le pide que explique al resto de sus compaieros qué sucedid. Jorge habia intentado hacer una guitarra, pero se le rom-
pid. Luego pregunta al grupo qué recomendacién podian darle a su compafiero, a lo cual varios nifios dicen que le hubiera pedido ayuda a otro companero y que podia tener otra
oportunidad para hacerlo de nuevo en su casa.

Para cerrar la actividad, la docente pregunté: “;cdmo trabajamos hoy?, ;qué hicimos hoy?, ;qué aprendimos?” Un nifio responde que él aprendié a hacer guitarras y que su

guitarra sonaba diferente a la de otro compaiiero porque sus ligas eran mas delgadas. Jorge dijo que aprendié que podia pedir ayuda para hacer las actividades.
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En esta narracion se pueden identificar ele-
mentos de la practica docente que facilitan a los
nifos la lectura del contexto:

Actividad claramente estructurada
y reglas para que se lleve a cabo

La situacion que la maestra plantea a los nifios
tiene una estructura clara: les explica el objetivo
de la actividad y la forma en que se va a trabajar,
luego da recomendaciones para iniciar la tarea
y comenta lo que haran para cerrar la actividad.
Al hacer esto, la maestra facilita que los nifos
puedan identificar el inicio, desarrollo y fin de
la actividad. Las reglas son claras y compartidas.
Dentro de los limites establecidos, los niflos son
alentados a tomar decisiones sobre el instru-
mento que construiran y de los materiales que
utilizaran de modo tal que los nifios participan
en el establecimiento de las reglas.

Actividad en la que se definen
los papeles de los participantes

La maestra no solamente es clara respecto al
objetivo y la estructura de la actividad, sino que
también explica qué eslo que espera de los nifios
en los diferentes momentos. De esta manera, los
alumnos conocen “de qué se trata” su participa-
cién. Reconocen que deben hacer diferentes co-
sas: explorar, planear, construir y discutir.

Los nifios pudieron anticipar la forma en que
cada fase se relacionaba con la siguiente y con-
ducirse de forma auténoma, asumiendo un papel

activo en su desempenio. Cada fase tenia un sen-
tido respecto de las demas. Ademas, al propiciar
la ayuda entre los nifios, se favorecié que ellos se
mantuvieran alerta respecto de quién no seguia
las instrucciones. El pasaje también permite ver
que los nifos han interiorizado la necesidad de
alzar los materiales al final de la fase del traba-
jo manual, asi como dejar aseado el espacio. La
maestra no tuvo que dar instrucciones para ello.
Ello sugiere que los nifos han comprendido que
hay algunas reglas que cambian para cada activi-
dad y otras reglas que permanecen, como la de
mantener limpia y ordenada el area de trabajo.

Interacciones durante el desarrollo de la
actividad / definicién de los papeles de los
participantes en relacion con la actividad

La maestra escucha a los nifos, identifica los in-
tercambios que surgen por iniciativa de ellos e
interviene para alentar su fluidez y sus aportes
cognitivos. Con estas acciones, la docente se
asegura de que los nifos estén actuando ade-
cuadamente en el contexto y, en caso necesario,
les ayuda a aclararlo. En el caso del nifio cuyo
instrumento se rompio, de acuerdo con las ins-
trucciones, no podria unirse al circulo de discu-
sién porque no termind la tarea. En este caso se
cambiaron las reglas para conseguir que el nifo
pudiera integrarse y de todas formas compartir
sus experiencias. Asi, el sentido de participar, de
discutir y de intercambiar experiencias esta por
encima de las instrucciones especificas de la ac-

tividad o, en otras palabras, las reglas no tienen
un sentido en si mismas sino en cuanto a su uti-
lidad para el aprendizaje. Esto facilita que:

Los niflos entiendan su papel como apren-
dices activos en las situaciones educativas que
les plantea la escuela. Que vayan formando su
identidad como estudiantes. Esta incluye en-
tonces la exploracién de materiales y habilida-
des, la realizacion de tareas para las que se pide
su participacién para el desarrollo, la reflexién
colectiva y la obtencién de conclusiones. Los
diferentes momentos en que deben seguir in-
dicaciones o que pueden proponer algunas al-
ternativas encajan en esta secuencia que esta
detras de todo lo que sucede. Claramente, no se
trata sélo de tener a los nifos entretenidos ni de
cumplir una planeacién centrada en el cumpli-
miento de tiempos predeterminados.

Actividad que reta las capacidades
de los nifios y promueve que participen de
manera activa en su aprendizaje

En la narracién se puede observar que la situa-
cion didactica que la maestra plantea implica
retos y demanda que los niflos colaboren en-
tre si, en vez de plantear actividades en las que
simplemente escuchen y sigan instrucciones. El
trabajo en equipo facilita que los nifos tengan
gue ponerse de acuerdo para poder realizar la
tarea y luego facilita que ellos reconstruyan las
reglas de la actividad o en su caso acaben de
construirlas.
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Permite a los nifos y las ninas explorar, examinar y ex-
perimentar con los materiales en las actividades planea-
das, propicia y permite que los nifios elijan el instrumento

Vineta 3. Tipo 3. Actividades organizadas que
ayudan a leer el contexto, construir un papel de
aprendiz y favorecer la autonomia en el aprendizaje

que van a hacer y los materiales que van a usar para cons-
truirlo, asi como decidir el turno en el que mostraran lo
que hicieron. Esto facilita que:

Los nifios desarrollen iniciativa y habilidades para to-
mar decisiones con el fin de cumplir con una actividad que
les hara reflexionar y compartir su pensamiento. Hacer es-
tas propuestas requiere que los nifios hayan entendido la
I6gica del contexto. En otras palabras, la participacion facili-
ta la comprensién del contexto de las actividades.

También facilita que adquieran una percepcion positi-
va de si mismos, del aprendizaje y de la escuela como un
espacio para hacer cosas interesantes. Asi, todo indica que
se mantiene su motivacién al hacerlos protagonistas de su
aprendizaje.

Promocion de la reflexion sobre los aprendizajes

Finalmente, la maestra abre un espacio para que los nifios
y las nifias identifiquen y reflexionen sobre los aprendi-
zajes logrados al término de la situacion didactica. Los
ninos pueden analizar lo que hicieron y comunicar lo que
aprendieron.

Estas oportunidades les permiten evaluar sus capa-
cidades y sus conocimientos, asi como ver la utilidad del
ejercicio de evaluacion, entender su valor positivo y per-
cibirse como sujetos con capacidad de aprender. Crucial-
mente, el cierre de la actividad permite reconstruir como
todas las actividades realizadas tienen sentido para ayu-
darles a aprender, discutir y compartir. Ello favorece su re-
flexion sobre el desarrollo de cada fase y el entendimiento
de que cada fase de la actividad tiene relacién con su pro-
ceso de aprendizaje.

En la situacién observada la maestra habia organizado a los niflos por equipos. Cada uno de los seis equi-
pos trabajaba en una mesa alguna actividad. La maestra se dedicé durante media hora exclusivamente
a trabajar con uno de los equipos mientras los demas tenian actividades independientes sin supervision
de la maestra.

El equipo observado fue uno de los no supervisados. En ocasiones anteriores los nifios habian tenido
la oportunidad de manipular en distintos momentos el juego de mesa “jenga’, que se compone de una
serie de bloques de madera. La maestra los habia apoyado en otras ocasiones formando la torre cada vez
que los nifos la derribaban (colocando bloques de madera en distintos niveles entrecruzados), por lo que
la participacion de los nifos consistia en ir retirando una pieza de cualquier nivel de la torre, evitando
que ésta se desplomara. En sus observaciones la maestra se percaté que el grupo gradualmente lograba
mayor destreza en el juego, lo que la llevé a plantear la posibilidad de que los nifios se hicieran cargo por
completo de su organizacion.

En la observacién en el aula se pudo advertir cdmo se organizaban los nifos. A diferencia de otras
ocasiones, los nifos decidieron esta vez construir la torre por pisos de colores. Tres niflos separaban las
piezas negras de las verdes, después reunian bloques de tres piezas del mismo color para acercarselas a
otros dos, quienes iban colocando un nivel de color negro, después un nivel de color verde de manera
contrapuesta al nivel anterior. En ocasiones los niveles se apilaban en el mismo sentido y alguno de
los niflos recordaba que debian ir en otra direccidn, tarea que implicaba remover los niveles. Los nifios
estaban atentos en la manera en que se iba formando la estructura y al final lograron levantar la torre,
esta tarea llevaba la mayor parte del tiempo destinado para desarrollar el juego. Por turnos hacia la
derecha —regla asimilada por el grupo— los nifios fueron retirando las piezas de la torre para colocarla
en la parte superior y formar nuevos niveles, cada turno mantuvo a la expectativa a los nifios viendo si
la torre no caia. En cada turno los nifos se detenian a pensar qué pieza iban a retirar, incluso el grupo
sugeria qué hacer, con el fin de que la torre se mantuviera mas tiempo. Todos lograron retirar al menos
una pieza antes de que la torre se desplomara. Al caerse la torre los nifios rapidamente y de forma au-

ténoma se organizaban nuevamente para levantarla animados por jugar otra ronda.
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Se observan las siguientes caracteristicas:

Actividad que reta las capacidades de
los nifios y promueve que participen
de manera activa en su aprendizaje

En este caso la maestra, basada en su conoci-
miento de las capacidades de los nifos, decide
llevarlos a otro nivel y les plantea una actividad
gue implica mayor reto: construir ellos mismos
la estructura con los bloques y organizarse para
tomar turnos. Los niflos se observan concentra-
dos, emocionados y claramente motivados.

Define los papeles de los participantes
en relacion con la actividad

Es posible observar en la actividad que los ni-
Aos entienden claramente su papel en el juego,
conocen y siguen las reglas como: asumir un
papel en la preparacién del juego, tomar turnos
y colaborar para un fin comun. Son conscientes
de su responsabilidad para mantener la torre en
pie, pensando detenidamente sus movimientos
cuando es su turno o aportando consejos cuan-
do es otro el que va a mover.

Promueve la autonomia y
el trabajo colaborativo

Estos ninos habian desarrollado habilidades para
realizar en equipo una tarea compleja de princi-
pio a fin, sin la necesidad de la supervisiéon del
adulto. De hecho, deciden hacer mas complejo
el juego al organizarlo por colores, mas elabora-

do que las veces supervisadas por la maestra.

Esta actividad muestra el nivel al que pue-
den llegar los nifios en la lectura del contexto:
son capaces de interpretar de manera auténo-
ma determinada situacién, seguir las reglas de
interaccion y propias del juego, poner en mar-
cha capacidades y habilidades especificas para
realizar la actividad y colaborar con sus compa-
feros para lograr un fin comun. Crear reglas sig-
nifica no sélo poder leer el contexto, sino ade-
mas construirlo.

La actividad del ejemplo se realizé a través
de un juego. Los niflos se mostraron involucra-
dos, emocionados y complacidos al realizarla.
Aprendizaje y emocién van de lamano. El aspec-
to cognitivo, afectivo y de puesta en practica de
habilidades se conjuntan en el juego. Asi, esta
actividad muestra ser muy valiosa dentro de los
enfoques educativos que trabajan por compe-
tencias, como es el caso de pep 04 y el programa
de primaria. Desafortunadamente, en este estu-
dio fueron contadas las ocasiones en las que se
encontré que se potencializara el uso del juego
en las escuelas.

Con estos ejemplos puede decirse que el
nanosistema de las actividades en el aula tiene
todas las posibilidades de desarrollar la capaci-
dad delos niflos para comenzar a“leer” el contex-
to de aprendizaje que consta de los materiales
y las reglas de actuacién. Cuando los nifios son
capaces de entender “de qué se trata”, son igual-
mente capaces de aportar con su creatividad y
experimentacion elementos que les permitiran
reflexionar sobre los aprendizajes y su proceso,

ayudandoles a construir su papel como estu-
diantes, es decir, como participantes en proce-
sos de interaccidn que les permiten conocer y
explicarse su mundo.

Conclusiones

Las evidencias presentadas en este estudio su-
gieren que las actividades en el salén de clases
integran un sistema de reglas e interacciones que
pueden facilitar a los nifos comprender el con-
texto escolar. La experiencia puede ser muy dis-
tinta en las aulas de la misma escuela y, en oca-
siones, también entre las actividades que realiza
una misma maestra. Es por ello que este estudio
propone la inclusién del espacio del nanosistema
en el modelo tedrico de Bronfenbrenner.

Figura 2. Propuesta de desarrollo
conceptual a la teoria ecologica

1 Macrosistema
2 Exosistema
3 Mesosistema

4 Microsistema

5 Nanosistema

En el nanosistema los docentes establecen un
contexto compuesto por materiales e interac-
ciones en el cual los alumnos llevan a cabo sus
actividades y tienen la oportunidad de cons-
truir su identidad como estudiantes, es decir, de
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comprender que las actividades en la escuela
tienen la finalidad de ayudarle a aprender y que,
para ello, se espera que los alumnos desarrollen
ciertas actividades.

El argumento central es que los nifos
aprenden a leer el contexto mds préximo a ellos
antes de poder leer contextos mas alejados y
que, una vez que son capaces de interpretar
los nanocontextos, seran sucesivamente mas
capaces de leer otros nanocontextos y contex-
tos mas amplios de forma autébnoma, adaptarse
a ellos y actuar en consecuencia. Esto supone
entonces que existen elementos de la practica
educativa que ayudan a esta interpretacién y
esta investigacién hace explicitas algunas ca-
racteristicas de las acciones de los maestros
que facilitan el proceso.

Todos los nanosistemas favorecen la cons-
truccién de identidades como estudiantes. En el
peor de los casos los estudiantes aprenden que
sufuncién es obedecery lograr la aprobacion de
sus maestros, independientemente de si apren-
den o no. En el mejor de los casos, los estudian-
tes descubren sus habilidades y dan sentido a
las actividades de la escuela en un proceso de
aprendizaje.

A partir de las diferentes observaciones en
el aula alo largo del trabajo de campo y del ana-
lisis de los ejemplos de la practica docente, fue
posible delinear tres etapas en el proceso edu-
cativo que ayudan a los nifios a desarrollar la ca-
pacidad para leer el contexto de aprendizaje y

actuar autébnomamente para construir de forma
colaborativa su aprendizaje:

1) explicitacion o construccién de las normas
de interaccién de las actividades del aula,

2) observancia y guia del proceso de interac-
ciones durante las actividades del aula,

3) reflexién sobre las actividades.

1) Explicitacion o construccion de las
normas de interaccion de las
actividades del aula

En las clases observadas que parecian ayudar a
los nifos a leer el contexto, el docente plantea-
ba actividades que implicaban retos. Para en-
frentarlos, los niflos proponian estrategias y ac-
tividades conversando entre ellos y exponiendo
ideas a los demas. Las docentes formulaban pre-
guntas que ayudaban a los nifios a anticipar el
tipo de productos que podrian obtener de ellas
y promovia que se utilizaran estrategias en equi-
pos, combinadas con otras individuales y en el
grupo. Asi, los nifios tenian oportunidad de ex-
perimentarse en varios tipos de interaccion.

La planeacion de las maestras tenia conside-
rados espacios para la participacion de los nifos
en la determinacién de lo que se haria en la se-
cuencia didactica. Contrario a obedecer, los ni-
nos participaban en varias ocasiones en la toma
de decisiones sobre lo que se realizaria en clase.
En otras seguirian las indicaciones de la maes-

tra, pero siempre con la oportunidad de hacer
preguntas y entendiendo las razones detras de
la decisidn de las maestras. De esta manera los
ninos entendian de qué se trataba la actividad y
muy probablemente se sentian parte de su pro-
ceso de aprendizaje.

Al elegir, los nifios entienden que pueden
participar en la toma de decisiones en el salon de
clases y probablemente desarrollan un sentido
de pertenencia al grupo, asi como una actitud
positiva hacia la escuela y el aprendizaje. La elec-
cién se hace en el marco de las reglas de la ac-
tividad (nanosistema) y la eleccién hace que los
nifios ejerzan las reglas, ya que entienden la in-
tencion dela actividad y experimentan formas de
cumplir con los objetivos. Las reglas del nanosis-
tema tienen sentido porque estan dirigidas a la
construccion del conocimiento y no se reducen
s6lo al control de la disciplina. En otras palabras,
se trata del establecimiento de las reglas que per-
miten a los nifos y las nifas construir el aprendi-
zaje y construir su papel como estudiantes.

2) Observancia y guia del proceso de inte-
racciones durante las actividades del aula

Durante el desarrollo de las actividades, las
maestras de los preescolares con actividades
que se consideraron adecuadas para utilizar la
transicion como una oportunidad de aprendi-
zaje continuarian formulando preguntas a los
nifos, que les ayudaban a reflexionar sobre las
reglas establecidas, sus razones para no seguir-
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las y la forma en que pudieran ser reformuladas
en caso de ser necesario. Asi, el mensaje es que
las reglas eran medios y no fines en si mismos.
La posibilidad de adaptar las reglas y hacer cam-
bios en el camino enfatizaba que el aprendizaje
era el fin y que los nifos tenian la posibilidad de
proponer y realizar cambios argumentando por
qué ello era conveniente. Eso favorecia que los
ninos se mantuvieran pendientes de su proceso
y activamente buscaran solucionar los proble-
mas que encontraran y no quedarse paralizados
por no poder seguirlas. En este sentido, la es-
cuela estaba para proveer ambientes pertinen-
tes manteniéndose flexible a las necesidades de
los nifos, lo cual les permitia comprender que
el sentido ultimo de las actividades es la puesta
en comun de reflexiones y del aprendizaje y no
sélo el obedecer a los adultos.

El docente, al explicar la secuencia de las ac-
tividades o construir parte de ellas junto con los
nifos, explicita lo que se espera de ellos. Estos
aprenden que las actividades escolares pueden
ser complejas, que es importante integrar frag-
mentos en una unidad y que ellos deben hacer
varias cosas durante las secuencias didacticas, es
decir, cambiar de nanosistemas. De ahi que una
planeacion deficiente, indicaciones insuficientes
o falta de ellas dan como resultado que los nifios
no entiendan la légica de las actividades ni cudl
es el papel que les corresponde en ellas.

El didlogo entre los nifios permite que “lean
el contexto” colectivamente y compartan su sig-
nificado. Esto supone que una forma adecuada

de ayudar a los nifios a entender el contexto es
que los adultos lo descifren o construyan junto
con ellos.

El papel de acompafnamiento de los do-
centes ayuda a interpretar correctamente el
contexto o, en su caso, reconsiderar algunos
elementos en su construccién. Si una de las re-
glas no funciona para la construccién del cono-
cimiento o el papel del estudiante, se ajustan
las reglas y no se siguen sin sentido. La maestra
les ayuda a probarse en situaciones nuevas y
alienta la diversidad de experiencias que pue-
den enriquecer la reflexién para el cierre de las
actividades.

El docente, especificamente para facilitar la
transicidn, se asegura que todos entiendan las
reglas del juego y actien en consecuencia. Ve
el potencial que tienen las experiencias de los
nifos en cuanto a su discusién, preparando y
enriqueciendo el cierre de la actividad.

Abre oportunidades para que el juego, po-
tencialmente muy rico para el aprendizaje de
transiciones, fluya espontaneamente. Cuando
los nifos juegan crean contextos, construyen
y respetan sus propias reglas. Esta actividad es
“un escenario” de la vida, en donde recrean y
comprenden mejor las “reglas de la vida real”. El
juego libre demanda la construccion de nano-
sistemas y refuerza la autonomia, es un excelen-
te ejercicio que alienta la adaptacién a contex-
tos diferentes y refuerza el papel activo de los
ninos en su aprendizaje y en la construccién de
su papel como estudiantes.

3) Reflexion sobre las actividades

La reflexiéon es el momento en que se integra
conceptualmente la actividad y se consolida el
aprendizaje. Este momento da sentido a toda la
actividad anterior y ayuda a los nifios a construir
su papel como aprendices que participan en el
proceso de construccién de sus aprendizajes.
Este espacio es la preparacién para la reflexién
metacognitiva que se espera sea autbnoma mas
adelante.

En las clases que fueron clasificadas como
adecuadas para aprender a leer el contexto las
docentes abrian un espacio para que los nifios
pudieran exponer sus puntos de vista, escuchar
a otros, negociar soluciones y llegar a acuerdos.
Las maestras ayudaban a los nifios a expresar
sus sentimientos, a comprender el punto de vis-
ta de los demas y a entender que hay formas de
relacién que ayudan a la convivencia y otras que
la obstaculizan cuando se trabaja en grupo, en
equipos e individualmente.

Los nifios ponian en practica sus estrategias
de construccién del conocimiento y sus habilida-
des de interaccién con la maestra y sus compane-
ros. La reflexion de las experiencias vividas con-
sistia en la reconstruccién de las estrategias de
resolucién de problemas, asi como en la identifi-
cacioén de las posibilidades alternativas de accién
para subsiguientes ocasiones. Permitia a los nifos
comparar sus reflexiones y les hacia comprender,
a través de ese ejercicio, que el conocimiento se
construye mediante el didlogo entre nifios y de
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los nifos con los adultos. Los niflos aprenden
que las preguntas requieren para su respuesta
la busqueda de informacidn, la experimentacién
y la reflexion colectiva. Estas estrategias y habili-
dades seran requeridas para la comprension de
conocimientos mas complejos en la primaria.

Los nifos aprenden a reflexionar sobre su
proceso de trabajo y a valorar sus resultados.
Mas adelante, la reflexion sobre sus formas de
organizacién, de andlisis y la puesta en comun
de conclusiones puede llevar a la explicitacién
de las estrategias que han utilizado para el pro-
ceso, formando parte de la construccion de los
procesos metacognitivos. Esta serd la base para
lograr la autonomia en el aprendizaje.

La transicién entre el preescolar y la escuela
primaria no debe pensarse sin cuestionar como
son los ambientes que ofrecemos a los nifos
en la primaria. La disminucién de su motiva-
cién debe verse como un indicador de que su
sentido debe ser repensado y comunicado ade-
cuadamente. La participacion de los nifios en la
planeacion de actividades parece ser uno de los
recursos mas efectivos para ayudarles a com-
prender el contexto escolar y desarrollar su iden-
tidad como estudiantes. Las actividades cotidia-
nas y su desarrollo ofrecen la oportunidad de
ayudar a los nifos a comprender de qué se trata
la escuela. En otros espacios, presentaremos re-
comendaciones especificas para maestros.
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Transformaciones necesarias
del mundo adulto para acoger
la primera infancia



Néstor Lopez

que pue-
den sostenerse en el plano de las intenciones o
de los enunciados generales, pero que se diluyen
cuando llega el momento de arrojar luz sobre las
motivaciones y los principios que les subyacen.
La preocupacién generalizada que se percibe en-
torno a la situacién de las nifas y los ninos, espe-
cialmente durante sus primeros afnos de vida, es
uno de los temas donde las convergencias y los
acuerdos que hoy se hacen visibles padecen de
esta debilidad.

En la ultima década, la primera infancia in-
gresé en la agenda politica y social con paso

Articulo publicado originalmente en la revista argen-
tina Todavia, nim. 29, mayo de 2013 (permiso del editor).
Coordinador del proyecto Sistema de Informa-
cion de Tendencias Educativas en América Latina (SITeAL),
IPE-UNESCO.

firme. En las recomendaciones emitidas por
diversos organismos internacionales o agen-
cias multilaterales de financiamiento, se ha
privilegiado a las politicas que se orientan a
los primeros afnos de vida. Los gobiernos de la
regién han fortalecido, de manera sustantiva,
las acciones dirigidas a la nifiez en sus inicios
y, en ese sentido, han hecho, en muchos casos,
aproximaciones mas integrales y universales, e
incluso distintas organizaciones de la sociedad
civil toman este tema como su eje de accién. En
instituciones, publicas o privadas, se trabaja con
intensidad y compromiso en favor de la primera
infancia.

{Por qué lo hacen? Ante esta pregunta los
consensos se debilitan y dan espacio a las diver-
gencias. Basicamente hay tres argumentos con
los cuales esas acciones adquieren legitimidad

e impulso. El primero de ellos se basa en la idea
de que la primera infancia es una buena inver-
sion. James Heckman, profesor de economia de
la Universidad de Chicago, Premio Nobel en el
ano 2000, fue quien mas aportoé a la construc-
cién de una fundamentacion, segun la cual las
inversiones en la primera infancia tienen tasas
de retorno muy elevadas, que oscilan entre 6%
y 17% anual, mayores que las de cualquier otra
realizada en las areas sociales. Las inversiones
que se aplican a los nifos desfavorecidos du-
rante los primeros afos de vida —destaca este
autor—, ofrecen dividendos econdémicos muy
superiores a las que se hacen con posterioridad,
tales como la reduccion del nimero de alumnos
por maestro, la capacitacion laboral pagada por
el gobierno, los programas de reeducacion de
reclusos, los planes de alfabetizacion de adul-



tos, las matriculas subsidiadas o —agrega— los
gastos destinados a la policia.

Una segunda linea argumental descansa en
los aportes de las neurociencias y toma como
base la idea de que las formas en las que ha-
bitualmente se educa y estimula a los nifios se
traducen en una significativa subutilizaciéon de
las capacidades y potencialidades del cerebro
humano. Desde esta perspectiva, se promueven
estrategias de cuidado y atencién que buscan
aprovechar al maximo la flexibilidad del cerebro
infantil, como un medio para formar nuevas ge-
neraciones con mayores habilidades y recursos.

Estas dos lineas argumentales, diferentes
entre si, tienen un punto en comun: consideran
la infancia como el momento idéneo para inci-
dir en el futuro adulto. Los primeros afos apare-
cen, en ambas perspectivas, como un periodo
de preparaciéon, como una gran oportunidad
para moldear al hombre del futuro, tema central
en una agenda de recursos humanos. En una
cultura centrada en la figura de la adultez como
el momento vital, la infancia es el tiempo de in-
madurez que aunque se desea que termine, es
un paso inevitable que debe ser aprovechado
con el objetivo de prefigurar al adulto que que-
remos ser.

El tercer argumento se fundamenta en el
hecho de que los nifos, desde el inicio de sus
vidas, poseen un conjunto de derechos irrenun-
ciables, y los Estados tienen la obligacién de
garantizar su pleno ejercicio. Aqui la infancia no
se observa como un momento cuyo valor resi-

de en prepararlo para la adultez, sino que, por
el contrario, goza de consideracién en si misma,
como un momento trascendental que debe ser
experimentado en forma integral. El Estado y la
sociedad en su conjunto deben velar por una
vida plena desde sus comienzos, con indepen-
dencia del costo que ese esfuerzo represente y
de su potencial tasa de retorno.

En este articulo, escrito a modo de ensayo,
invito a repasar la situacion de los nifios y las
nifas en América Latina, centrando la atencion,
hacia el final, en el caso particular de Argentina.
Este breve recorrido se apoya en la idea de que
los nifnos —al igual que todas las personas—
son sujetos plenos de derecho, y de que ningu-
na racionalidad econdémica deberia estar en la
base de sustentacion de las acciones dirigidas
hacia ellos.

;Qué supone mirar la primera infancia desde
una perspectiva de derechos? En principio, dar
cuenta de la situacién en que viven las ninas y
los nifios de entre cero y ocho afos, asi como sus
familias. Suele tomarse como criterio para defi-
nir esta etapa el periodo que se extiende hasta
el ingreso a la educacién primaria. Hay consenso
en establecer como limite superior los ocho afos
de edad, momento en el que la mayoria de los
niRos ya cursan ese nivel. Un andlisis de este pa-
norama invita a observar, en qué medida, nifas
y nifios hacen un pleno ejercicio de sus derechos
o, por el contrario, los ven vulnerados.

Sin embargo, esto no es suficiente; el cua-
dro queda incompleto si no se tiene en cuenta

cuan preparados estan los Estados para poder
efectivamente ejercer el papel de garantes de
derechos. Para ello, adquiere especial relevancia
analizar en qué grado se iniciaron las reformas
institucionales y normativas necesarias para
adecuarse a ese papel, y cudles son las politicas
que se estan desarrollando con el fin de velar la
situacion de las nifas, los nifos y sus familias.

En 1990 todos los paises de la regién ratifica-
ron la Convencién Internacional sobre los De-
rechos del Nifio (con). Cada uno la incorporé a
su normativa de diferentes modos: algunos le
otorgaron un estatuto legal; otros, supralegal o
constitucional. Esto ocurria de una forma rela-
tivamente articulada en paises con situaciones
econdmicas, sociales y demogréficas suma-
mente diferentes. Hablar de América Latina es
referirse, al mismo tiempo, a México, Uruguay,
Brasil, Nicaragua, Argentina o Guatemala, na-
ciones que coexisten en la regién con historias,
culturas y dindmicas sociales muy distintas.
Veinte afios después de la ratificacién, esa di-
versidad sin duda continda, pero aun asi hay
elementos que pueden generalizarse para ha-
cer un balance.

En principio, tomando en cuenta dos indica-
dores basicos sobre la situacién de la infancia,
vemos una tendencia favorable. Por un lado,
segun datos publicados por el Sistema de Infor-



macién sobre Primera Infancia (sip)) del Sistema
de Informacién de Tendencias Educativas en
Ameérica Latina (siteaL), en las ultimas dos déca-
das la proporcion de muertes infantiles se re-
dujo en todos los paises entre 25% y 50%. Aun
asi, en algunos casos las tasas de mortalidad de
menores de cinco anos siguen siendo altas (en
Bolivia, Guatemala, Honduras y Paraguay supe-
ra los 30 por cada 1,000 nacidos vivos, en tanto
gue en otros —Cuba y Chile— estéa por debajo
de 10 por cada 1,000). Esta reduccién se tradujo
también en una caida de la brecha entre paises.
A inicios de la década de los noventa, la distan-
cia entre la tasa mas alta y la mas baja era de 92
puntos. En la actualidad es de 48.

En términos educativos, se realizaron gran-
des esfuerzos por ampliar la formacion inicial
en la regiéon. La misma fuente permite constatar
gue para el caso de nifias y nifios de cinco afos
de edad, las tasas de asistencia a establecimien-
tos crecieron cerca de 50% durante los afos
noventa, y aproximadamente 30% en la década
pasada. Asociada a esa incorporacién masiva a
los sistemas educativos, casi la totalidad llega a
los siete u ocho anos de edad cursando la escue-
la, con lo que se ha logrado la universalizacién
del acceso al nivel primario en la regién.

Ahora bien, hablar del pleno ejercicio de los
derechos es mas que la supervivencia y la edu-
cacion. Un panorama integral deberia dar cuen-
ta de los derechos y las libertades civiles, del de-
recho al bienestar, a vivir en un entorno familiar

y a recibir un trato adecuado en él, del derecho
a la salud o a medidas especiales de protec-
cién y de reparacion para grupos vulnerados.
La mirada desde esta perspectiva instala temas
histéricamente ausentes en la agenda social, y
sobre los cuales no se produce informacién per-
tinente o de forma continua. Uno de los grandes
desafios que enfrenta la region es el de generar
sistemas de informacién que permitan acceder
a un mayor conocimiento de la situacién de la
primera infancia.

Aun asi, los datos hoy disponibles dan la
posibilidad de esbozar una conclusién general
sobre el estado de la infancia en América Latina.
La deuda social ain es muy alta, y la situacion
en que viven las nifas y los nifos en los inicios
de su vida dista mucho de ser aquella en la que
tienen vigencia plena los derechos. Esa distan-
cia adquiere su maxima expresion en contextos
en los que perduran tasas de mortalidad infantil
elevadas, en donde nifas y niflos que viven en
condiciones de pobreza extrema, familias en-
teras afectadas por desplazamientos forzados,
ya sea por la persistencia de enfrentamientos
armados o por los efectos del cambio climatico.
Un informe sobre la primera infancia, publicado
por el siTeAL en 2009, destaca el contraste entre
el escenario al que se aspira y la situacién actual,
y que adquiere a lo largo de la geografia formas
muy especificas.

Sin embargo, se puede resaltar el esfuerzo
que los paises de la regién estan realizando para

adecuar sus instituciones a los requerimientos
que implica el desarrollo de politicas integrales
y mas agresivas orientadas a la primera infancia,
y a la creacién de mecanismos de exigibilidad
por parte de las familias y la sociedad civil. Du-
rante los afos noventa, cinco paises sanciona-
ron leyes de proteccién integral para la infancia.
En la década pasada lo hicieron otros doce. Sélo
dos —Chile y Cuba— aun no han avanzado en
los aspectos mas sustantivos de la normativa.
Las leyes de proteccién integral representan
un paso significativo, pues redefinen estructu-
ralmente la relacion entre Estado e infancia, pa-
sando de vinculos histéricos de indole tutelar
hacia otros construidos entorno a una asimetria
fundamental: el nifo es sujeto de derechos; el
Estado, el garante de su ejercicio pleno.

Una consecuencia inmediata de ese cambio
en el vinculo entre Estado e infancia es la nece-
sidad de crear una institucionalidad que permi-
ta materializar esa nueva relacién. Desde alli, los
paises han avanzado, en diferente medida, en la
creacién de sistemas de proteccién integral, insti-
tuciones administrativas descentralizadas, conse-
jos nacionales o federales, instituciones judiciales
especializadas, defensorias, procuradurias, entre
otras. La hipétesis que subyace a este esfuerzo es
que con estas transformaciones los Estados lo-
graran una mayor efectividad como garantes res-
ponsables de los derechos de la primera infancia,
y de ese modo podran saldar la profunda deuda
social que aun pesa sobre la region.



Unestudiorealizadoen 2012 en el sipi/siTeaL sobre
la situacién de la primera infancia en Argentina
a 20 anos de la Convencién Internacional sobre
los Derechos del Nifo (con) permite llegar a con-
clusiones similares. Si bien en el pais las deudas
con la primera infancia son aun profundas, el
trabajo propicia imaginar un horizonte esperan-
zador. El ambito normativo ha sido permeable
desde el principio a los cambios necesarios para
gue el Estado se consolide como garante de los
derechos de la primera infancia. Ya desde tem-
prano se avanzé en un debate articulado entre
diversos actores de la sociedad para construir
un nuevo sistema regulatorio que expresara los
principios de la con. En este recorrido varias pro-
vincias han sido pioneras. Si bien la Ley 26,061
de Proteccién Integral demoré 15 afos en ser
redactada y promulgada, durante ese periodo
hubo importantes antecedentes que ya venian
redefiniendo el lugar del Estado frente a la pri-
mera infancia.

Los afios que llevd la sancién de la ley ha-
blan del esfuerzo que representd incorporar
nuevos conceptos, visiones diferentes vy, al
mismo tiempo, remover absolutos profunda-
mente enraizados en la cultura. Esos cambios
se consolidaron en un contexto de intereses
cruzados y multiples actores que, desde el pro-
pio Estado o desde las organizaciones de la
sociedad civil, actuaron de modo articulado en

ciertos momentos, y en soledad en otros. Des-
de esta perspectiva —destaca el estudio men-
cionado—, la sancién de la ley es un punto de
llegada en el que se plasma y materializa esa
historia.

No obstante que su sancién es, fundamen-
talmente, un punto de partida que desencadena
un profundo proceso de cambios institucionales,
también propone un nuevo modo de relacion
del Estado con los nifos y sus familias, y habilita
un abanico de recursos que se traduce en nue-
vas herramientas que con su presencia fortalecen
a la sociedad y a los actores. Entre ellas pueden
destacarse dos leyes que modificaron las obli-
gaciones estatales en la esfera de la educacién
—Ila de Financiamiento Educativo (2005) y la Ley
Nacional de Educacion (2006). Estas permitieron
redisefar el ciclo inicial de educacién desde los
45 dias de vida hasta los cinco afios. Asimismo,
mediante un decreto se establecieron las obliga-
ciones del Estado en tanto garante del derecho
a la identidad, y por ley se fortalecié su capaci-
dad de custodiar los derechos en la promocién y
regulacion de los Centros de Desarrollo Infantil y
Comunitario para nifos de hasta cuatro afos de
edad. En el ano 2009 entré en funcionamiento la
Asignacién Universal por Hijo, que buscé exten-
der el beneficio de las asignaciones a todas las
familias con nifas y ninos.

Ya en el ambito ejecutivo, un primer paso
luego de la sancién de la Ley de Proteccion
Integral fue la conformacién de una mesa téc-
nica interministerial con el fin de disefar un

Plan Nacional de Acciéon por el Derecho de
Nifos, Nifas y Adolescentes. En la actualidad,
como resultado de aquella iniciativa, estan vi-
gentes en el ambito nacional tres programas,
fuertemente articulados entre si, destinados
a la primera infancia: el Programa Nacional de
Desarrollo Infantil “Primeros afios”, el Programa
Nacional de Desarrollo Infantil del Ministerio
de Educacidny los Centros de Desarrollo Infan-
til y Comunitarios del Ministerio de Desarrollo
Social. Estas definiciones normativas y de po-
liticas hicieron posible la conformacién de un
Sistema de Proteccién Integral de los Derechos
del Nifo.

Si bien algunos expertos se animan a esbo-
zar criticas de diferente indole sobre el texto de
la Ley 26,061, se coincide en concebir el mo-
mento en que fue sancionada como un punto
de inflexién en la historia de la relacién entre el
Estado y la nifiez, un hecho que marca un antes
y un después en el campo de las politicas publi-
cas en la Argentina.

La irrupciéon de la Convencién Internacional so-
bre los Derechos del Nino —y mediante ella, de
la perspectiva de derechos entorno a la primera
infancia— constituye una oportunidad de cam-
bio sin precedentes, pues propone a la sociedad
dos retos fundamentales. Por un lado, convoca
a una reflexién sobre la relacién entre Estado y
ciudadaniay, en particular, entre Estado e infan-



cia. Por el otro, invita a una revision de las pautas
que estructuran la relacién entre el mundo de
los adultos y el de los nifios.

El primer desafio —esencialmente politi-
co— remite a la necesidad de pensar qué impli-
ca, en términos concretos, promover un vinculo
entre un nifo sujeto de derechos y un Estado
garante de éstos. Este reto tiene su expresiéon
maxima en la idea de que no es posible asegu-
rar el pleno ejercicio de los derechos desde el
inicio de la vida en sociedades donde persiste
la pobreza, la marginalidad o la exclusién social.
Hoy, los mismos Estados que se erigen como
garantes carecen de herramientas efectivas

para orientar los procesos econémicos y socia-
les necesarios para que eso sea posible. Por ello,
hablar en América Latina de derechos humanos,
en general, o de los derechos de la infancia, en
particular, inevitablemente implica poner en
discusién los modelos de desarrollo vigentes en
la region.

El segundo desafio, en cambio, es de caracter
cultural. Nos habla del mundo de representacio-
nes que en la actualidad organizan la mirada so-
bre la nifiez, del papel que se espera de los adul-
tos, de nuevas dinamicas en el espacio publico
y en el ambito privado. Por ello, hablar sobre los
derechos de la infancia también implica abrir un

profundo debate que ponga en discusién princi-
pios fuertemente arraigados en nuestras culturas
en torno a la infancia y su familia.

El informe antes mencionado sobre la situa-
cién argentina destaca que hoy la sociedad se
muestra dispuesta a abordar ambos desafios,
en un momento de activa participacion sobre
los grandes temas que hacen el futuro del pais.
Aqui es posible extender esa expresion al con-
junto de la region. En los ultimos diez afios, en
América Latina se vive un clima politico propi-
cio para promover un debate sobre la sociedad
que queremos, y sobre el lugar que los nifios
ocupardan en ella.



El estado del arte sobre los derechos

de ninos y ninas pequeinos, cuyos

padres estan en proceso de separacion
o divorcio con un alto nivel de conflicto

Rebeca Florentina Pujol Rosas*
Maria Angélica Verduzco Alvarez Icaza**

El divorcio es un proceso que trae consi-
go cambios sociales, psicolégicos y econémicos.
Para los progenitores éste puede ser una salida
pronta a sus problemas, aun cuando los conflic-
tos persistan después de la separacién. En cam-
bio para los hijos, quienes “son el lazo continuo
entre los padres” (Emery, 1999), la experiencia
puede ser muy estresante, porque significa que
el entorno que han tenido hasta ese momento
se modifica y todos los habitos y las rutinas que
conocen son reemplazadas por otros; inclusive,
muchas veces la vida de los nifios continda en

* Magistrada de la primera sala Familiar del Tribunal
Superior de Justicia del Distrito Federal, México.

** Ex directora del Centro de Convivencia Familiar
Supervisada del Tribunal Superior de Justicia del Distrito
Federal, México.

una nueva casa o escuela donde encuentran
distintos amigos y tienen varios cuidadores.
Casi siempre permanecen por largo tiempo con
la esperanza de la reconciliacion de los proge-
nitores y, de hecho, al preguntarles su opinién,
la mayoria contesta que preferirian permanecer
en su familia y como estaban antes.

Varios autores han estudiado las variables
del divorcio, las cuales tienen distintos efectos
a corto plazo en los nifios. Algunas de éstas son:

e Laedad de los hijos cuando surge la separa-
cion, el tiempo transcurrido desde la sepa-
racion y la edad cronoldgica en el momento
de estudiar los cambios (Emery, 1999).

e La baja en el estandar econdmico de vida
tanto de los progenitores como de los hijos
(Emery, 1999).

La pérdida del contacto permanente de los
nifos con una de las figuras parentales (Selt-
zer, 1991), sobre todo si los nifios o las nifias
son muy apegados al progenitor con el que
ya no conviven cotidianamente.

Conflicto entre los progenitores después del
divorcio. “Las disputas entre los progenito-
res continuan y quiza se enfocan mas sobre
los hijos” (Haggerty et al., 1996). Esto es una
causa constante de tensiéon y puede durar
hasta varios afnos después de la disolucién
del vinculo matrimonial; de alguna forma es
la continuacién de las diferencias que se die-
ron antes de la ruptura.

El grado de comunicacién y el apoyo hacia
los hijos por parte de los progenitores, como
propiciar que alguna persona pueda acom-
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pafar a los nifnos a lo largo del proceso (al-
guno de los mismos progenitores, abuelol[a],
tio[a], pariente cercano[a] o amigo[a] de la fa-
milia), y la posibilidad de que puedan expre-
sar los sentimientos respecto a la situaciéon
gue estan viviendo (Long y Forehand, 2002).

Cabe sefalar que cuando estos ultimos dos
puntos se dan, ayudan a procesar el divorcio y
lograr una mejor adaptacién y bienestar.

Ahora bien, los efectos negativos pueden
incluir:

[...] sintomas depresivos, de ansiedad, enojo, evi-
denciar las dificultades por medio de conductas
de: agresividad, desobediencia, inclusive actos de
delincuencia y la baja de calificaciones en la escue-
la. Los nifios también pueden exhibir una disminu-
cién en la autoestima y en la confianza en si mis-
mos. Sin embargo, no todos muestran tales efectos
y algunos manifiestan menos problemas después
del divorcio de los padres (Long y Forehand, 2002).

De acuerdo con Johnston y Campbell (1993
a y b), durante la etapa de divorcio, es comun
que inclusive parejas que no han tenido episo-
dios de violencia, los tengan, sobre todo cuando
existe una disputa por la custodia de sus hijos.
Después de hacer una investigacién con 140
parejas en San Francisco, California, en las cir-
cunstancias antes descritas, dichos autores dis-
tinguieron cinco tipos de perfiles de violencia.

1) Palizas masculinas constantes o episodicas.
Comienzan generalmente en el noviazgo o
el embarazo, contindan a lo largo del ma-
trimonio y se mantienen por la amenaza de
repetir los episodios violentos. Se dan como
resultado de tensiones personales internas
y actitudes machistas, incrementandose con
el consumo de alcohol.

2) Violencia fisica iniciada por la mujer. Es el re-
sultado de sus estados internos de tension,
estrés y furia ante la pasividad o fracaso de
su esposo como proveedor. Estos arranques
se repiten durante el matrimonio y a menu-
do se vuelven mas intensos al momento de
la separacién y después de ella.

3) Violencia interactiva controlada por el hom-
bre. Puede ser iniciada tanto por el hombre
como por la mujer; sin embargo al final, es el
hombre el que controla la situacion a través
de la fuerza. Suele comenzar con un alterca-
do menor, es repetitiva y se vuelve cada vez
mas seria, incrementandose en frecuencia y
severidad a medida que la relacién se dete-
riora.

4) Trauma provocado por la separacion poste-
rior al divorcio. La violencia puede ser inicia-
da por el hombre o la mujer, por aquel que
se haya sentido abandonado o traicionado
y tiene como fin tratar de retener a la pare-
ja. No es constante ni repetitiva y se limita a
uno o dos incidentes.

5) Reacciones psicéticas y paranoicas. Violen-
cia derivada de un estado paranoico que

puede ser pasajero, ya sea del hombre o de
la mujer, como consecuencia de la separa-
cién y donde se malinterpretan situaciones
y se actla en consecuencia.

También explican las reacciones de los hijos
en cada uno de estos perfiles, pero de manera
general; mencionan que:

Tanto las nifias como los nifios quienes han sido
testigos de la violencia de la separacién, estan
notablemente inhibidos, restringidos y a menudo
presentan sintomas postraumaticos. Estan ansio-
sos, temerosos e incapaces de concentrarse y evi-
tan hablar o pensar acerca del incidente violento;
algunos de estos nifos, especialmente los mas
pequenos, tienen recuerdos molestos, pesadillas,
apego regresivo y sintomas somaticos (tales como
dolores de cabeza o de estémago). Ocasionalmen-
te, el nifno(a) puede presentar fobia temporal hacia
el padre que es percibido como violento.

A largo plazo pueden continuar los mismos
efectos que se dieron a corto plazo y, a veces,
agudizarse cuando el contacto con el progeni-
tor ausente se va espaciando cada vez mas vy,
sobre todo, si esta relacion se obstaculiza. En
este contexto y en el marco de los derechos hu-
manos, debido a la situaciéon de gran vulnerabi-
lidad por la que atraviesan los nifios y las nifas
durante el divorcio de los padres, “es necesario
tomar las medidas de proteccién que en su con-
dicién de menor requieren por parte de la fami-
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lia, de la sociedad y del Estado’, como lo dice la
Convencién sobre los Derechos del Nifio (con). A
continuacién se analizard qué es lo que sucede
en el divorcio en los dmbitos judicial y familiar.

A partir de la Reforma Constitucional en de-
rechos humanos (publicada en el Diario Oficial
de la Federacién el 10 de junio de 2011), la cual
reconoce a todas las personas como titulares de
los derechos humanos y que en ella se otorga
al Poder Judicial de la Federacién la obligacién
de promover, respetar, proteger y garantizar
dichos derechos, la Suprema Corte de Justicia,
en el ano 2012, emitié un protocolo de actua-
cién para quienes imparten justicia con el fin
de lograr un minimo de especializacién en todo
juicio donde esté implicado algun nifo, nifa o
adolescente de menos de 18 anos. Dicho pro-
tocolo presenta algunos puntos importantes a
considerar, en todos aquellos asuntos donde se
vean involucrados derechos de nifas, nifos y
adolescentes (Protocolo, 2012).

1) Otorga la titularidad de derechos con ple-
no ejercicio de esos derechos (asi como lo
hace también la nueva Ley General de los
Derechos de Ninas, Nifios y Adolescentes
de 2014), con caracteristicas propias en rela-
cién con los aspectos cognitivo, emocional
y de desarrollo moral. Son, por lo tanto, con-
siderados como sujetos estructuralmente
distintos a las personas adultas.

2) Reconoce a la infancia inmersa en un siste-
ma, donde el lenguaje es complejo, por lo

que queda excluido de la justicia y contra-
rresta su capacidad de expresion. El lengua-
je infantil lo valora en su contexto, en con-
traste con lo que anteriormente se hacia, al
confundir el lenguaje infantil con la narra-
tiva de los adultos. A la par considera que
los espacios son intimidantes por estar aso-
ciados a la justicia y, por lo tanto, se toman
medidas al respecto. Algunos estados de la
Republica ya cuentan con salas ludicas, en
edificios anexos a los Tribunales Superiores
de Justicia.

Los principios generales que se manifiestan
en el protocolo son:

a) Elinterés superior de los Nifos, Ninas y Ado-
lescentes, el cual es un concepto que es in-
terpretado como lo hace la Corte Interame-
ricana de Derechos Humanos: “La expresién
interés superior del nifo [...] implica que el
desarrollo de éste y el ejercicio pleno de sus
derechos deben ser considerados como cri-
terios rectores para la elaboracién de normas
y la aplicacién de éstas en todos los érdenes
relativos a la vida del nifo” (2002:86), privi-
legiando su desarrollo fisico, mental, emo-
cional, social y sus necesidades, protegiendo
sus derechos e intereses y viendo las reper-
cusiones a largo plazo.

b) Lanodiscriminacidn, en tres aspectos: 1) con-
tra las formas generales de discriminacion, 2)
encaminada hacia la distincién positiva de la

¢

d)

e)

f)

9)

calidad del nifio(a) cuidando sus necesida-
des concretas y el interés superior y 3) consi-
derando que la edad de nifios y nifias no es
razon para descartar su testimonio.

Trato con respeto y sensibilidad, atendiendo
a la dignidad de nifos y nifas, y buscando
que comprendan los acontecimientos que
se desarrollan antes, durante y al término
del proceso judicial.

No revictimizacién, esto es, impedir practicas
o procedimientos que le causen al nifo o la
nina estrés psicolégico como consecuencia
de declaraciones reiteradas, recuerdos de
hechos, interrogatorios repetidos, demoras,
declaracion frente a la persona acusada, et-
cétera, que puedan tener repercusiones a
largo plazo.

Limitacién de la injerencia en la vida privada.
La participacion del nifo o la nifa se limita-
rd a lo necesario para la reunién de pruebas
encaminadas a un resultado justo y equitati-
vo del procedimiento.

Proteccién a la intimidad para victimas y
testigos de delitos, para lo cual se tomaran
medidas para restringir la divulgacién de
informacién que permita identificar a nifos
y niflas. Ademads, se deberan adoptar medi-
das para evitar la concurrencia a tribunales
publicos y la entrada a éstos a personas no
esenciales en el desarrollo de las actuacio-
nes judiciales (salas ludicas).

No publicidad, lo que significa que no se
publicard ninguna informacién sin autori-
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zacion expresa de los tribunales y de acuer-
do con la normatividad respectiva, esto
con el fin de proteger la intimidad de nifios
y ninas.

Es importante destacar que algunos Tribunales
Superiores de Justicia de nuestro pais ya graban
las audiencias en que son escuchados nifios,
ninas y adolescentes ante las autoridades judi-
ciales, tratese de jueces(zas) o magistrados(as),
para que conste de manera integra y fidedigna
su dicho.

h) Derecho a participar, lo que implica que
todo nifo o nifa tiene derecho a expresar sus
opiniones libremente y en sus propias palabras,
especialmente en las decisiones que le afecteny
gue sus puntos sean tomados en consideracién
seguin su edad, madurez y evolucién de su capa-
cidad.

Debe hacerse notar la importancia de este
punto, puesto que el nifo, la nifa o el adoles-
cente acude ante el juzgador(a) o magistra-
da(o), precisamente para ser escuchado(a) por
la autoridad judicial, por lo que resulta im-
portante tomar en cuenta, efectivamente, su
opinién, pues se genera en los infantes o ado-
lescentes una expectativa, no sélo de que se re-
solvera el asunto en que se encuentren involu-
crados(as), sino que efectivamente, su opinién
verdaderamente sea tomada en consideracién
por la autoridad judicial, al momento de resol-

ver su situacién, pues de lo contrario, genera
una frustracién en el nifo, la nifa o el adoles-
cente, quienes se preguntan, jde qué sirvié
acudir y presentarme ante la autoridad judicial?
Si de cualquier forma su opinién no fue consi-
derada, sino sélo la de sus padres o de la propia
autoridad judicial.

Las reglas generales de actuacién que dicta
el protocolo son:

1) Serinformado. La informacién que se brinda
a los ninos, las ninas y los progenitores, tu-
tores o representantes debera hacerse con
prontitud, acerca de los aspectos como dis-
ponibilidad de servicios y los medios para
acceder a ellos, los procedimientos relativos
a la manera de prestar testimonio durante
la etapa de investigacién y juicio, asi como
los detalles de las diligencias, las medidas
de proteccién disponibles y los derechos
correspondientes de acuerdo con la legisla-
cion vigente.

2) Asistencia a la persona menor de 18 arios. Se
debera proporcionar al nifio, a la nifa o al
adolescente el apoyo profesional necesario
que requiera, por ejemplo, abogados o per-
sonal médico especializado, buscando que
sea de forma gratuita. Un representante del
Centro de Desarrollo Integral de la Familia
(DIF), que puede ser un psicélogo(a), trabaja-
dor(a) social o incluso que le acompafie una
persona de su confianza. Sin dejar de men-
cionar que debe estar presente el o la agen-

3)

4)

5)

te del Ministerio Publico, quien ademas de
ser garante de la legalidad del proceso y en
particular de la audiencia donde el nifo, la
nina o el adolescente serd escuchado(a) por
la autoridad judicial, representa los intereses
de la (el) infante o adolescente, en el proce-
so, por ser éste de orden publico e interés
social.

Fiabilidad de la declaracién del nifio, la nifia o
el adolescente. Se considera que el nifo, nifa
o adolescente es un testigo capaz, siempre
que pueda prestar testimonio de forma inte-
ligible. El peso de lo argumentado en el tes-
timonio estarad en consonancia con la edad,
la madurez y el grado de desarrollo. No se
puede ignorar o desechar el testimonio de
un(a) infante o adolescente alegando in-
madurez para tomar decisiones, pues en las
audiencias se encuentra presente un psicé-
logo(a), que auxilia al juzgador(a), a estable-
cer el grado de madurez de la nifa, el nifo
o adolescente. Sélo se podra argumentar la
invalidez del testimonio mediante una prue-
ba especifica administrada por el tribunal y
se debera recibir una explicacion de la nece-
sidad de practicarla.

Prueba de capacidad. Sélo se podra recurrir
a ella por razones imperiosas y debera rea-
lizarla el personal especializado designado
para tal efecto, ya que la edad por si sola no
es justificacion suficiente para ejecutarla.
Verificar que una persona de apoyo acompa-
fAe al nifio, la nina o el adolescente. En todo
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6)

7)

momento se comprobard que una persona
acompane al nifo, la nifia o el adolescente y
se dard tiempo suficiente para familiarizarse
con ella antes del inicio de la diligencia, pu-
diendo tratarse de familiares o amigos de la
confianza del adolescente, nifio o nifa.
Acompanamiento de la persona de apoyo. Se
permitira la participacion de una persona de
apoyo en el procedimiento para reducir el
nivel de ansiedad o estrés y podra solicitar
la suspensién de actividades siempre que lo
requiera el nino o la nifa.

Sobre el testimonio de la nifa, el nino o ado-
lescente. Con el fin de recoger de manera
6ptima los testimonios, se otorgan facili-
dades como acompanar al nifo, la nifa o el
adolescente por parte del personal de apo-
yo mientras presta testimonio y se realiza-
ran platicas con ellos para que puedan ex-
presarse sin temor, dandoles detalles sobre
la diligencia y haciéndoles saber que pue-
den hablar o guardar silencio, pues ningu-
no podra ser obligado a testificar en contra
de su voluntad. En caso de que se necesite,
se proporcionard el apoyo de un intérpre-
te. Resulta de suma importancia, hacerle
saber a la nifia, el nifo o adolescente, que
puede manifestar a la autoridad judicial su
deseo de no manifestar nada en la audien-
cia, y ese derecho debe ser respetado por
la autoridad judicial, sin que el (la) infante
0 adolescente sea objeto de presion algu-
na, para que testifique ante el juez(a) o ma-

8

9)

gistrado(a); los secretarios de acuerdos de
juzgado o salas tienen la responsabilidad
de hacer constar —mediante la certifica-
cion respectiva, en el acta de audiencia—,
el derecho del nifo, la nifia o el adolescente
a guardar silencio y que esta manifestacion
fue hecha sin presién alguna.

Valoracién infantil. Se deberdn tomar en
cuenta sus derechos y considerar su grado
de desarrollo y madurez, al momento de en-
contrar contradicciones en los resultados. La
valoracion debera considerar las condicio-
nes en las que fue tomada la declaracion y
su posible afectacion sobre la actuacién del
nifo o la nifa. Esta Ultima situacion deberd
quedar debidamente documentada en las
actuaciones judiciales, a través de la certifi-
cacion hecha por el secretario de acuerdos,
a que se refiere el parrafo anterior.

Medidas de proteccion. Se debera disponer
lo necesario para adoptar medidas que per-
mitan evitar el contacto de nifos y nifas con
las personas acusadas; se solicitara vigilancia
policial y la adopcién de otras medidas que
se estimen convenientes, las cuales la autori-
dad judicial debera fundar y motivar debida-
mente, y deberdn ser legitimas, razonables,
proporcionales, y establecer la temporalidad
de éstas, de acuerdo con el contexto de los
hechos y las circunstancias en las que se en-
cuentre el juicio penal o de divorcio, procu-
rando observar y priorizar, ante todo, el inte-
rés superior de la nifa, el nifo o adolescente.

10) Privacidad. Se dara prioridad al resguardo de

la identidad del nifio, sobre todo, en los me-
dios de comunicacion, asi como la privacidad
de las diligencias en las que se encuentre
presente; se acepta hacerlas en una oficina o
espacio cerrado para que notengaalavistaa
las personas que puedan intimidar o afectar
su actuacioén, de preferencia en salas ludicas.

11) Medidas para proteger la intimidad y el bien-

estar de nifios, nifias y adolescentes. A peti-
cion de las partes, el tribunal podra dictar
cualquiera de estas medidas para guardar y
preservar la identidad de los nifos, las nihas
y los adolescentes: suprimir datos persona-
les que puedan servir para identificarlos;
prohibir a los abogados que divulguen cual-
quier material que lleve a su reconocimien-
to; adoptar medidas para ocultar los rasgos
o descripcion fisica de quienes presenten
testimonio; recibir el interrogatorio median-
te grabacién de video antes de la celebra-
cién de la audiencia o mediante un interme-
diario calificado, por ejemplo, un intérprete
y, por ultimo, adoptar cualquier otra medida
por el interés superior del menor.

12) Contacto con personas adultas que puedan

influir en el comportamiento o estabilidad
emocional del nifio, el nifia o el adolescente.
Se debe proteger a los nifios de quienes
puedan alterar su integridad y afectar su ac-
tuacion en el juicio, tanto de los que estan
presentes como de los que saben que los
tienen a la vista. Para tal efecto, se podran
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utilizar medios electrénicos para evitar el
contacto visual o auditivo directo.

13) Temporalidad y duracién de la participacién

infantil. Tomar medidas para que éstas du-
ren lo menos posible, para ello se impediran
actuaciones ociosas y se solicitard que las
partes justifiquen debidamente la razén de
la actuacion.

14) Las periciales infantiles. En caso de que se re-

quieran las directrices relacionadas con las
pruebas periciales, las medidas a considerar-
se son: el juez que admita una prueba pericial
deberd solicitar que ésta se registre grabada
en audio e imagen a fin de que pueda ser es-
tudiada posteriormente y no dar Unicamente
el resultado, lo cual ayuda a evitar la repeti-
cién de aplicaciones. Estas pruebas deberan
ser llevadas a cabo por peritos en la materia.

15) Salas de espera. El juez se asegurara de que

haya salas adaptadas para los menores y no
seradn accesibles a las personas acusadas de
un delito penal y, por lo tanto, también es-
taran separadas de las salas de adultos que
fungen como testigos.

16) Los juzgados. Se dispondra que cuenten con

lo necesario como agua, asientos elevados
y asistencia para nifios o niflas con disca-
pacidad, juguetes, libros, rompecabezas e
inclusive equipos electrénicos, como com-
putadoras o tablets. En la medida de lo posi-
ble, se propiciara que el nifio o la nifa pueda
sentarse cerca de su madre, dependiendo

del caso, tutor o persona de apoyo, excepto
cuando el nifio, la nifa o el adolescente haya
sido victima de violencia de cualquier indole
0 pueda correr riesgo o peligro respecto de
las personas mencionadas.

17) Suplencia a favor del nino, la nifia o el ado-

lescente. Los jueces deben hacer lo posible
para que el nifo, la nina o el adolescente
quede exento de todo formalismo procesal
y adecuar los procedimientos a sus capaci-
dades, gozando de la suplencia de la que-
ja deficiente mas amplia en toda materia e
instancia, con base en el interés superior del
nifo o la nifa.

18) Medidas de proteccién y restitucion de los

derechos del nifio, la nifia o el adolescente.
Cuando el juez se percate de cualquier ries-
go o peligro en la integridad y desarrollo del
nino, la nina o el adolescente, debera tomar
todas las medidas para salvaguardar la segu-
ridad y restitucion de los derechos de la in-
fancia, aun cuando no formen parte de la litis
que es de su conocimiento o sea contraria a
los intereses de sus progenitores.

19) Reparacioén. El tribunal informara al nifo, la

nina o victima, el progenitor, tutor o repre-
sentante el procedimiento para pedir una
reparacion a la que tiene derecho. El tribunal
ordenard que el dafo sea totalmente resar-
cido cuando proceda y dictard la posibilidad
de obtener asistencia para que la orden de
indemnizacién sea ejecutada.

20) Medidas de justicia restaurativas. Se infor-
mara al nifo, la nifa, el progenitor, tutor
o representante sobre los programas de
justicia restaurativa existentes, el modo de
acceder a éstos y la posibilidad de obtener
reparacién en los tribunales, de tal manera
que el principio de acceso a justicia de los
nifos, las nifas y los adolescentes sea efec-
tiva.

21) Informacién sobre el resultado del juicio. El tri-
bunal informara al nifio, la nifa, el padre, la
madre o el representante el resultado del jui-
cio. En caso de que requiera apoyo emocio-
nal, se canalizara a fin de ayudarle a avenirse
al resultado. Puede tratarse de cualquier re-
solucién judicial, por ejemplo, el auto donde
se tomen medidas de proteccién por parte
de las autoridades judiciales, que involucren
al nifo, la nifa o el adolescente; un auto que
ordene terapias para el grupo familiar, in-
cluyendo al adolescente o infante, o bien, la
sentencia misma, ya sea ésta interlocutoria
o definitiva.

Especificamente, en casos de los divorcios
que se llevan ante una autoridad judicial, el juz-
gador determinara cuando existan hijos de la
pareja: a) la guarda y custodia, b) los alimentos
y ¢) el régimen de visitas y convivencias con el
padre no custodio. Si existe un acuerdo y el di-
vorcio se puede resolver en los términos esta-
blecidos por el juez, se termina el litigio.
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Si en el juicio de divorcio existe un alto gra-
do de beligerancia, éste puede extenderse y
continuar con las disputas por distintos temas y
no llegar a acuerdos. A estos ultimos se les llama
divorcios de alto nivel de conflicto.

Divorcios de alto
nivel de conflicto

Los padres involucrados en este tipo de divor-
cios presentan, de acuerdo con Johnston y Ro-
seby (1997), los siguientes aspectos:

® Altos indices de litigio y relitigio. EIl comporta-
miento que se observa en estos progenito-
res es que pueden pasar muchos afos en los
juzgados, peleando por distintas situaciones
como la custodia de los hijos, los alimentos o
las visitas y convivencias y, una vez que termi-
nan con un asunto, vuelven a empezar otro
y nunca estan conformes con los resultados
obtenidos, por lo que pueden continuar pe-
leando indefinidamente, con el consecuente
perjuicio para ninos, nifas y adolescentes,
que se ven envueltos en un conflicto de pa-
reja no resuelto, con duelos, resentimientos
y enojos que la pareja divorciante proyecta
en sus hijas(os). El auxilio que prestan en este
topico los profesionales en psicologia es inva-
luable, pues indican al juzgador la necesidad
de terapias para los progenitores, el tipo de
terapia que se requiera para la resolucién del

conflicto y la temporalidad de éstas. Los Tri-
bunales Superiores de Justicia del pais cuen-
tan con areas psicoldgicas que pueden ser de
gran utilidad en estas circunstancias.

® Altos niveles de ira y desconfianza. Muestran
una gran suspicacia en cuanto a las habilida-
des del ex cényuge para criar a los hijos, en
temas relacionados con la alimentacién, lim-
pieza, modales, rendimiento escolar, etcéte-
ra, que con frecuencia incluyen alegatos y
acusaciones de abuso, maltrato y pobre jui-
cio. Los niveles de violencia pueden llegar a
alturas insospechadas, cuando existe el mas
minimo rechazo por parte de alguno de los
hijos hacia el progenitor ausente.

Ademas, la ex pareja puede estar sujeta a situa-
ciones de abuso verbal, agresion fisica intermi-
tente, dificultades para comunicarse o falta de
cooperacién en el cuidado de sus hijos, por lo
menos durante dos o tres anos después de la
separacion, lo que lleva a omisiones o fallas de
crianza al no tomar en cuenta las necesidades
de los nifos y las nifas o por estar ocupados en
su intenso deseo de revancha y de ganar a toda
costa (Baris, 2001).

En este ambiente de conflicto, el resultado
en la salud emocional de nifios y nifias puede
ser trdgico y repercutir en su vida futura. A la vez,
algunos de sus derechos pueden verse vulnera-
dos en los divorcios de alto nivel de conflicto, por
alguno o por los dos progenitores, aun cuando

en la ley esté previsto el cumplimiento de dichos
derechos y también se sancionen las faltas.

A pesar de las disputas entre los progeni-
tores, los nifos y las nifas necesitan seguir en
contacto con ambos progenitores. La forma de
asegurar el derecho a la visita y convivencia de
un nifo o nifa con quien no tiene la guarda y
custodia, es la orden expresa por parte del juez
0 magistrado de asistir, por lo menos en el Dis-
trito Federal y en algunos estados de la Republi-
ca, a algun Centro de Convivencia Familiar Su-
pervisada, cuando las visitas por alguna razén
no pueden darse de manera libre, pues las(os)
infantes y adolescentes tienen este derecho, in-
dependientemente de la voluntad o diferencias
de sus progenitores.

Estos centros tienen como finalidad pro-
porcionar un espacio donde las familias con
problemas pueden llevar a cabo los encuen-
tros con sus hijos y asi ayudar al sano desarro-
llo emocional de nifios y nifas al preservar asi
la relacién con la figura del progenitor ausen-
te. (tsJor, 2003). De acuerdo con lo observado
durante trece afnos en los centros del Distrito
Federal, con esta medida no se termina con el
conflicto entre los progenitores, quienes en
varias ocasiones vulneran los derechos de sus
hijos de las formas que a continuacion se sefa-
la, sobre todo surge esto cuando uno de ellos
pasa por alto el interés superior del nifo, la
nifa o el adolescente y antepone su aspiracion
de venganza hacia el otro padre.
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Vulneracion de derechos
en casos de divorcio de alto
nivel de conflicto

Derecho a la identidad

Cuando uno de los progenitores le impide al
nino o a la nifa preservar sus origenes, es decir,
las relaciones de parentesco que lo unen a sus
progenitores, ya sea de manera legal al alterar
datos del registro, o factica, diciéndole que el
progenitor es otro y no su padre biolégico. De-
rechos derivados —pertenencia a un grupo so-
cial e identificacién con el mismo—. Esta situa-
cién generada por alguno de los progenitores
niega de manera injustificada al nifo, la nifia o
el adolescente, la red de apoyo familiar, que su
familia extensa (tias, tios, abuelas, abuelos, etcé-
tera) les puede proporcionar, alterando no sélo
su interés superior, sino su proyecto de vida.

Derecho a la alimentacioén

En ocasiones, se observa que uno de los proge-
nitores se niega a dar una pensién alimenticia
(que ademas de alimentos incluye vestido y
otros gastos necesarios para educacion) duran-
te meses o afnos, o bien, si ya aporta una can-
tidad mensual, entonces se niega durante las
visitas o convivencias en el Centro de Conviven-
cias, a darle algun tipo de alimento a su hijo(a),
alegando que ya no debe dar una contribucién
extra y, por lo tanto, es la otra parte quien debe
proporcionar lo necesario durante la conviven-

cia, aunque la estancia sea larga y el nifio, la nifia
o el adolescente lo requiera.

El derecho de todo nifio a un nivel de vida
adecuado para su desarrollo fisico,
mental, espiritual, moral y social

En el aspecto fisico, hay que mencionar que uno
olos dos progenitores pueden exponer al nifio o
la nifa o el adolescente a tener complicaciones
de salud, esto es, si en el momento de las visitas
y convivencias el nifio se encuentra enfermo y el
progenitor que asiste a la convivencia, privilegia
sus intereses personales con el pretexto de su
derecho a convivir e ignora las condiciones mé-
dicas de su hijo y no permite que se retire para
ir a ver a un especialista, en lugar de asegurar
primero su bienestar.

En el aspecto mental, es preciso explicar que
es obligacién de los progenitores ofrecer al nifio
o la nifa la posibilidad de desarrollarse emo-
cionalmente de manera adecuada y protegerlo
contra el maltrato y las actividades perjudiciales
para su salud mental. Sin embargo, esto no se
cumple cuando uno de los progenitores habla
mal del otro hasta lograr que lo rechace comple-
tamente (Warshak, 2001): alienacion parental.

Lo anterior también esta ligado al derecho
que tiene el niflo que estd separado de uno o
de ambos progenitores a mantener de manera
regular relaciones personales y contacto directo
con ellos, y a su derecho a establecer contac-
to con su familia extensa por algin medio de
comunicacién virtual, telefénico, por corres-

pondencia o visitas, salvo en circunstancias ex-
cepcionales, donde exista riesgo o peligro para
el(la) infante o adolescente. Esta situacion no
puede darse libremente cuando uno de los pro-
genitores impide la convivencia con el otro y se
presiona al nifo o la nifa a tomar partido por
alguno de los dos o si es criticado cuando desea
participar en alguna actividad con el progenitor
con el que no tiene contacto habitualmente.

En cuanto al ambito social, hay que sefalar
gue, en ocasiones, uno de los progenitores de-
fiende su derecho a la visita a tal grado, que le
impide a su hija o hijo a asistir a reuniones con
sus compaferos, a vacacionar, etcétera, lo que
obstaculiza la vida social del nifo, cuando lo
mejor seria brindar la opcion de un horario mas
flexible y conciliar todos los intereses.

Las situaciones descritas con anterioridad
le impiden al nifo disfrutar de su derecho fun-
damental a una vida digna, consistente no sélo
en las condiciones materiales idéneas que se
deben proporcionar al nifo, la nifa o el ado-
lescente para su desarrollo fisico, sino también
propiciar las condiciones necesarias para que el
nino acceda a una vida que le permita tener la
formacién de educacién, valores, orientacion,
etcétera, para alcanzar un desarrollo espiritual y
emocional sanos.

Derecho a la proteccion

Se incumple con este derecho al someter al
nifo o a la niRa a situaciones de violencia cuan-
do presencia los pleitos entre los padres al ma-
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nifestar sus diferencias y mirar la solucion del
conflicto de divorcio, sélo por lo que respecta a
sus propias expectativas y deseos, sin tomar en
consideracion los de sus hijos(as).

Derecho a la libertad de opinion
y de expresion

Aungue tanto niflos como nifas tienen derecho
a expresar sus opiniones y algunos lo hacen,
entre mas pequenos son, la realidad es que sus
opiniones son menos tomadas en cuenta o pue-
den ser ignoradas completamente, por alguno
de los progenitores o por ambos, por lo que sus
peticiones personales en cuanto a la distribu-
cién de su tiempo o sus intereses suelen no ser
escuchadas. También se atenta contra su liber-
tad de opinion al ser coaccionado a pensar de la
manera en que uno de los progenitores opina o
ridiculizandolo si expresa sus ideas o sentimien-
tos hacia el otro progenitor. Esta es una mala
practica a la que los padres acuden frecuente-
mente en los casos de divorcio de alto conflicto;
por ejemplo, cuando el padre o madre increpa a
su hijo(a) mencionando: “eres igual a tu madre
(padre), un(a) bueno(a) para nada”.

Derecho a la informacion

Cuando se lleva a cabo la separacién de los pro-
genitores en una familia, los menos informados
son los hijos(as), porque generalmente las deci-
siones son tomadas por los progenitores o los

juzgados. En una encuesta interna realizada en
el Centro de Convivencia Familiar Supervisada
del tsioF, @ un grupo de 30 nifios y nifas entre 5
y 11 afos, cuyos progenitores estaban en litigio
por la custodia de sus hijos, a quienes se les pre-
gunto: ;qué es el divorcio?, ellos reportaron que
no sabian exactamente lo que era porque nadie
les habia explicado nada.

Se puede observar, entonces, que cuando
los nifos necesitan mas de los progenitores,
es cuando menos disponibles estan para ellos,
y que, incluso, ellos mismos vulneran sus dere-
chos fundamentales.

Es necesario, por lo tanto, prever esta situa-
cién y llevar a cabo acciones que mitiguen los
efectos del divorcio en los hijos. Algunas de ellas
pueden ser:

® Mantener entre ambos progenitores una
comunicacion bdsica que les permita resolver
situaciones y llegar a acuerdos especificos so-
bre los hijos. En estos casos es aconsejable
recurrir a la ayuda de los expertos y profe-
sionales en psicologia, para establecer ca-
nales adecuados de comunicaciéon, que les
permita a los progenitores, la resolucién del
conflicto, sin afectar a sus hijos(as).

® Proporcionar a ninos y nifas o adolescen-
tes informacion respecto a los cambios por
venir por la separacién de sus ascendientes,
como las nuevas reglas que se van a estable-

cer, y explicar las rutinas que van a iniciar en
relacién con las visitas y por otros acuerdos.
Ofrecer al nifo, la nifa o el adolescente un
sistema de apoyo, ya sea de familiares cerca-
nos, amigos o profesionistas para pasar por
el proceso de divorcio.

Garantizar a los(as) infantes o adolescentes
su derecho a un desarrollo fisico adecuado,
con el fin de que sean satisfechas sus nece-
sidades basicas y de bienestar general, que
les permita alcanzar y ver cumplido su dere-
cho humano a una vida digna.

Mantener la integridad emocional del nifio,
la nifia o el adolescente no hablando mal
del progenitor(a) ausente ni utilizarlo para
mandar mensajes agresivos entre los pro-
genitores.

Respetar en todo momento los sentimien-
tos de nifos y niflas hacia sus antecesores.
Brindar a nifios y nifas muestras de carifio
en vez de regalos.

Propiciar un ambiente arménico libre de
violencia antes, durante y después de la se-
paracion, manteniendo a los hijos fuera del
conflicto, evitando pelear delante de ellos y
sin obligacién a tomar partido por ninguno
de sus progenitores.

Ensefar a los ninos y las nifas a solucionar
conflictos de manera pacifica.

Evitar reclamos por parte de los progeni-
tores hacia los hijos por el dinero que dan
para ellos.
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Respetar el derecho de nifos, nifias y ado-
lescentes a tener una familia y dejarlos con-
vivir con sus dos progenitores, queriéndolos
a ambos por igual (Verduzco, 2012).

Evitar expresiones ofensivas hacia los hijos o
las hijas que involucren el género de su pa-
dre o madre.

Explicar a las nifas, los nifios y adolescentes
su participacion en el procedimiento de di-
vorcio; laimportancia de su testimonio ante
la autoridad judicial y qué se puede esperar
de su testimonio.

Permitirles su derecho a ser felices, con in-
dependencia del conflicto de separacion de
sus ascendientes.
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Estela Scheinvar

la infancia, en Brasil,
empieza a organizarse en el siglo xix de modo
coercitivo, con la creacién de una “escuela co-
rreccional”, pero sera en la sequnda década del
siglo xx que se establecerd el primer Juzgado
de Menores (1924) que actuara de acuerdo con
el conjunto de leyes que en el mismo periodo
es escrito, votado y aprobado por los legislado-
res en 1927: el Cédigo de Menores. Unaley a la
luz de la légica disciplinaria que se basa en lo
que Michel Foucault Ilamé instituciones de se-

Universidad del Estado de Rio de Janeiro, Universi-
dad Federal Fluminense, Brasil.

cuestro,’ o sea, que entiende que las personas
tienen que ser amparadas o corregidas en lu-
gares aislados de su medio social: internados,
carceles, asilos; constituyen los establecimien-
tos que en los primeros ochenta afos del siglo
xx responden por las politicas publicas.

El Coédigo de Menores es ovacionado por-
que promete resolver los problemas encarce-
lando en varios tipos de establecimientos a los
menores. No es el nifo, adolescente o joven que
pasa a ser el objeto de esta ley, pues como dice
en su titulo, es el menor,

De acuerdo con Michel Foucault (1984:129) la ins-
tituciéon de secuestro contemplan el control, “la responsa-
bilidad, sobre la totalidad o la casi totalidad del tiempo de
los individuos: son, por lo tanto, unas instituciones que se
encargan en cierta manera de toda la dimensién temporal
de la vida de los individuos”

un simbolo de exclusion; es la afirmacion de la
diferencia estructural entre varios grupos, tor-
nandola ineludible, naturalizada. A pesar de ser
las condiciones materiales las que crean las re-
laciones que incomodan al poder, éste las enca-
ra como voluntariosas y, en esta medida, acusa,
criminaliza a los que ni siquiera optan, sino que
se ven sometidos a determinadas condiciones de
vida (Scheinvar, 2002; traduccién propia).

Con su contenido criminalizador, la ley es
uno de los componentes del Estado-nacidn con
corte burgués, que se consolida en Brasil en las
primeras décadas del siglo xx, después de la
abolicién de la esclavitud (1888). Como instru-
mento fundamental para su organizacion, la ley
representa el ideal de justicia, desapropiada de

" ou

su condicion de clase. La ley “justa’, “imparcial’,



porque universal, pasa a ser un instrumento
central para separar, clasificar, segregar, discipli-
nar, en suma, para el control social. Se presenta
como el anverso de la “arbitrariedad” de los se-
nores de los esclavos y sus matadores, pues de
acuerdo con el pensamiento liberal burgués no
estd sometida a la voluntad personal, sino al Es-
tado. Como afirma Carlos Marx (1991), este pen-
samiento abstrae la condicién de clase: ;quién
controla el Estado, define y aplica la ley, y sobre
quién ella recae?

El Codigo de Menores es un ejemplo inter-
nacional de la debida organizacién juridica plan-
teada como ideal en todas las areas de la vida
social. Una condicién para la disciplinarizacion,
centrada en la logica de la vigilancia-proteccién
o, en otros términos, prevencién-asistencia,
siempre basada en la nocién de peligrosidad y
en el castigo que es justificado por su afan co-
rrectivo. La légica penal organiza a la sociedad
burguesa con una mirada positivista que en-
tiende que hay que “evolucionar” y cualquier
desviacion del orden es una amenaza a la supe-
racion social.

Asi, la gran nocién de la criminologia y la
penalidad de finales del siglo xix fue el escanda-
loso concepto, en términos de teoria penal, de
peligrosidad. La nocién de peligrosidad signi-
fica que el individuo debe ser considerado por
la sociedad al nivel de sus virtualidades y no de
sus actos; no al nivel de las infracciones efecti-
vas, sino de las virtualidades de comportamien-
to que ellas representan (Foucault, 1984:97).

La evolucién social, de acuerdo con Dur-
kheim (1984) —pensador francés que propone
la teoria positivista— depende del orden, ape-
nas posible con cohesion social que, a su vez,
requiere de la coercion para eliminar todos los
hechos que interfieran negativamente. No se
cuestiona de qué orden se habla, en la medi-
da que la observacion empirica es una técnica
central al método sociolégico, responsable por
constatar la regularidad de los hechos, la evi-
dencia evolutiva de las relaciones sociales, lo
que, en el contexto del siglo xix, en el que tal
teoria es formulada, significa la consolidaciéon
del poder burgués. A partir de tales bases me-
todolégicas categorias como “regularidad’, “nor-
malidad’, “funcionalidad’, “orden’, “salud social’,
entre otras, definiran los analisis sociales y esta-
ran contenidas en las leyes.

Son categorias que articulan las politicas del
siglo xix, asentadas en la enunciacion de leyes
y en teorias que justifican sus ldgicas, pero no
son concepciones del pasado, pues basta pen-
sar en la estancia (o servicio social) que hacen
los estudiantes universitarios de algunas areas,
como pedagogia, psicologia, servicio social, et-
cétera, a los que se exige que observen la prac-
tica profesional para aprender. Una perspectiva
de acuerdo con la cual la regularidad, la repeti-
cién, la funcionalidad, el mantenimiento del or-
den, la l6gica identitaria, prevalecen. No se trata
de problematizar, cuestionar, intervenir, pues
como se propone en Brasil, la estancia (estdgio)
es de observacién. Partiendo del pensamiento

de Durkheim los estudiantes deben aprender
lo que se ha producido en la sociedad para ca-
lificarse profesionalmente. La observacién es la
base del método positivista y una clave esen-
cial para ejecutar la ley. Bajo este abordaje los
estudiantes (nuevos profesionales) no son con-
vocados a participar de los equipos, discutir las
practicas, pensar colectivamente, realizar tareas
con los demas, sino a observar para aprender lo
gue se ha acumulado como sabery norma en su
area profesional.

Aprender observando es una practica ba-
sada en la repeticién y obediencia, del mismo
modo que la construccién de evidencias para
ejecutar una ley puede ser considerada un
mero ejercicio de observacién. Para juzgar, a
partir de la ley, las llamadas evidencias son pri-
mordiales. Sin embargo no estan dadas, son
producidas por cierto grupo social, en funcién
de su mirada: una madre, de acuerdo con el Co-
digo de Menores de Brasil, pierde la potestad
de sus hijos por ser prostituta. En ese caso, la
prostitucion es una evidencia de su incapaci-
dad de ser una buena madre. Ya de acuerdo con
la ley que sustituye ese cédigo en 1990, el Esta-
tuto del Nifio y del Adolescente, la prostitucién
deja de ser delito, en la medida que pasa a ser
reconocida como profesion. Claro que hay otras
formas mas sofisticadas de castigar la pobreza
o de hacer prevalecer cierta moral, llevando a
gue muchas prostitutas adn hoy pierdan a sus
hijos, a pesar de la transformacién de algunos
parametros legales. Lo importante aqui es se-



nalar que las evidencias no vienen de la natu-
raleza social, como propone Durkheim (1984),
que la observacion no es una practica técnica,
sino una produccion subjetiva.

De acuerdo con Félix Guattari (Guattari y
Rolnik, 1996) la produccion de subjetividad es
la constitucién de “sistemas de conexién direc-
ta entre las grandes maquinas productivas, las
grandes maquinas de control social y las instan-
cias psiquicas que definen la manera de percibir
el mundo” (1996:27, traduccién propia). Se trata
de una produccion colectiva, histérica, concreta
y, por lo tanto, multiple. Lejos de los determinis-
mos, el concepto de produccion subjetiva que
presenta el autor propone que consideremos,
de un lado, el contexto histdrico-social de la
produccién del pensamiento, de la produccién
de verdad y, del otro, la diversidad a la que con-
lleva historiar los modos de pensar. Contextuali-
zar puede ser un modo de reconocer lo diverso,
desnaturalizar y reconocer multiples légicas en
el pensar, actuar, desear...

Bajo tal perspectiva cabe problematizar la
ley, las bases en las que se sostienen los proce-
dimientos que la echan a andar, las evidencias y
los juicios. La ley, para ser universal, como pro-
pone el Estado-nacién, tiene que ser asumida
como parametro de verdad y, para ello, se sos-
tiene en el concepto de norma. En sus estudios,
Michel Foucault presenta la norma como una
relacién que hace funcionar mas que una ley,
a la propia sociedad, pues de acuerdo con este
autor es la norma la que constituye a los sujetos,

les da forma.” Al paso que la ley reprime, la nor-
ma positivamente forma a los sujetos llevando a
la normalizacién de las conductas. Es un proce-
so tallado milimétricamente constituyendo una
produccion subjetiva fundamental para natura-
lizar la norma, con su vocacién normalizadora.
Foucault presenta la ldgica disciplinaria ba-
sada no en la normatizacidn, sino en la normali-
zacion. El grado de normalizacién depende del
juicio moral, de la produccién subjetiva, pues
mas alld de las categorias criminalizadoras, de
las normas que definen las reglas, la aplicacién
de las leyes para la infancia y la adolescencia en
Brasil recae en su “interpretacion”. Asesores y
profesionales componen equipos que mucho
antes de la sentencia del juez usan la ley para
llevar las situaciones a los juzgados y conducir
las investigaciones una vez establecido el pro-
ceso. Es en esta dimensién microfisica que la
normalizacién sale a flote. La mirada, la actitud,
las interpretaciones de las historias de vida que
llegan a los establecimientos de defensa de la
ley son los elementos que, de hecho, definen la
vida de las personas y, asi, el modelo de socie-
dad que defendemos. ;Qué preguntas hacer a
las familias? ;Qué observar en su casa? ;A quién
convocar durante el proceso? ;Practicas de ru-
tina o cuestiones que definen el abordaje por

Foucault analiza la produccién subjetiva, la produc-
cién de sujetos a lo largo de su obra. Recomiendo, en par-
ticular, la lectura de La vida de los hombres infames (1996) y
“El sujeto y el poder” (1988).

medio del cual se traza el destino de vidas? En
un proceso que tramitaba en la primera década
del siglo xxi sobre la guardia de unos nifos (ya
a la luz de la nueva ley: el Estatuto del Nifio y
del Adolescente), la asistente social del juzgado
cuestionaba la capacidad de una familia para
organizarse, entre otros elementos, por tener
el refrigerador en el cuarto y no en la sala (Lino,
2010). Un ejemplo importante sobre la normali-
zacion que interviene en las practicas cotidianas
al aplicar la ley, a pesar de que ésta sea propues-
ta como neutra, como un elemento técnico.

De acuerdo con la version de 1979 del Co-
digo de Menores (anterior al estatuto de 1990)
deberian ser encuadradas en esa ley las situa-
ciones irregulares, dejando claro que hay una
regularidad a la que hay que someterse. Al de-
finir un comportamiento como una desviacién
en relacién con el orden, o mas bien, al definir
un orden a seguir, todo desvio es una irregula-
ridad. Es evidente, para que funcione tal ley, la
necesidad de una sociedad normalizada que
defienda relaciones definidas como regulares y,
por supuesto, que rechace aquellas entendidas
como irregulares. La normalizacién no se da por
decreto, sino por produccién subjetiva.

Foucault entiende que un importante me-
canismo para regular a una sociedad dispersa,
que ya no se organiza por grupos localizables
(segun su Serior, la localidad de proveniencia,
su familia, etcétera) sino en grandes masas, es
la categoria de “poblacion”. Mas alla de la dis-
ciplina, dispositivo que hace obediente a cada



uno, Foucault entiende que el dispositivo de la
biopolitica es un medio para racionalizar la go-
bernabilidad, la vida social que no se organiza
desde arriba hacia abajo, constituyendo relacio-
nes de control entre los individuos:

El control de la sociedad sobre los individuos no
se realiza s6lo por la conciencia o la ideologia,
sino también en el cuerpo y con el cuerpo. Para la
sociedad capitalista, es la biopolitica lo importan-
te ante todo, lo biolégico, lo somatico, lo corporal.
El cuerpo es una realidad biopolitica, la medicina
es una estrategia biopolitica (Foucault, 1994: 210.
Traduccién de Edgardo Castro).

Como define el citado autor, la regulacién
por medio de la biopolitica es una estrategia
que se aplica:

al cuerpo multiple, cuerpo con innumerables ca-
bezas, si no infinito, por lo menos necesariamente
numerable. Es la nocion de poblacién. La biopoli-
tica se orienta a la poblacién [...] como problema
politico, como problema a un solo tiempo cienti-
fico y politico, como problema biolégico y como
problema del poder (Foucault, 2002:292. Traduc-
cion propia).

Articular la produccion de verdad, la ciencia,
con las practicas de control politico, es un modo
de plantear el contenido histérico de los meca-
nismos de poder, entre los cuales se encuentran
las leyes, las normas, las reglamentaciones, los

instrumentos de gobierno. Entre las muchas
vertientes de las que provienen tales saberes se
puede decir que el mas presente desde el siglo
xix ha sido el saber médico (psiquiatrico, psico-
l6gico), que ha orientado las demds areas que
participan de la gobernabilidad: sociologia, pe-
dagogia, servicio social, historia, antropologia,
geografia, biologia..., o sea, ha influido todo
lo que se define como produccién cientifica. La
producciéon de conocimiento se ha destacado
por su afan de control de la vida. El saber mé-
dico ha sido esencial para el control biopolitico:
del cuerpo y de la organizacion de las fuerzas
para ejercer control. Los mecanismos de con-
trol se fundamentan tanto en el saber bio —del
cuerpo— cuanto en el saber politico —de la
organizacioén de las fuerzas para ejercer control.
A partir de tal légica se puede afirmar que las
leyes son ordenaciones juridicas construidas
bajo una légica de control biopolitico y que, al
basarse en la normalizacién, se presentan como
“la solucién mas econdémica para castigar bien
a las personas y para que el castigo sea eficaz”
(Foucault, 2008:341. Traduccién propia).

Brasil vive afios de sangrienta dictadura de 1964
a 1985. La politica del Estado, denominada “de
seguridad nacional’, usa la tortura y los abusos
institucionalmente. Los nifos también pasan

a ser encuadrados en esa politica, recluidos en
los internados, sometidos a prdcticas de tortura
cotidianamente y asesinados sin disimulacion.
Fueron décadas de profunda e impune brutali-
dad. Una de las demandas mas fuertes del mo-
vimiento social era que los nifos de la calle no
fueran asesinados. Eliminados por los trabaja-
dores del gobierno como parte de una politica
del Estado o por justicieros a la luz del dia, los
crimenes quedaban impunes bajo el argumento
de “su mal comportamiento”. En ese contexto, la
legislacién para la infancia y adolescencia hace
sentir su faz criminalizadora, siendo la pobreza,
de acuerdo con el Cédigo de Menores, razén ju-
ridica suficiente para retirar los hijos de sus fa-
milias. La concentracion del poder judiciario en
relacién a todo lo que tenia que ver con las fami-
lias, los nifos y adolescentes impide que los mo-
vimientos sociales participen de la formulacién
y de la gestion de las politicas, pues como se ha
dicho anteriormente, de acuerdo con esa ley ca-
bia al Poder Judiciario castigar a los irregulares.

Al mismo tiempo que el movimiento por
las libertades democraticas en la década de
los ochenta del siglo xx reivindicaba el fin de la
dictadura, su lucha era organizada por secto-
res —agrario, salud, asistencia social, infancia y
adolescencia, entre otros— con sus demandas
particulares. De manera general, todos solici-
taban el retorno de la democracia, aun cuando
fuera burguesa, por medio de demandas legal-
mente instituidas. La lucha por los derechos



pasa a ser el eje de todos los movimientos, por
representar el medio para erradicar la arbitra-
riedad. Asi como en el inicio del siglo xx, en su
término la ley permanece como un ideal de jus-
ticia. Entre todos los derechos reivindicados, el
de participacién en la formulacién y gestién de
las politicas prevalece. Prevalece la creencia en
que la ley garantizaria la participacion populary
ésta las politicas mas justas.

En 1985, Brasil ovaciona a un presidente de
la Republica civil y vota a los representantes
legislativos que construyeron la nueva Cons-
titucion Federal concluida en 1988. Un marco
histérico. Todos los movimientos proponen sus
plataformas con amplio debate, culminando, en
el area de la infancia y de la adolescencia, con
un articulo que establece derechos para toda la
poblacién de cero a diecisiete afos y determina
que toda la sociedad es responsable por hacer-
los cumplir. Un articulo que es reglamentado
por una ley votada en 1990 bajo el nombre de
Estatuto del Nifo y del Adolescente (conocido
por sus siglas en portugués: eca) (Brasil, 1990).

Conforme enunciado en su titulo, la ley
abolié el concepto menor como categoria po-
litica, instituyendo nifos (de cero a 11 afos) y
adolescentes (de 12 a 17 afos) como sujetos
de derechos. La ley establece cinco derechos
fundamentales: vida y salud; libertad, respeto
y dignidad; convivencia familiar y comunita-
ria; escuela, cultura, deporte y esparcimiento,
y el ultimo: profesionalizaciéon y proteccién en
el trabajo. Para su ejecucion define dos tipos

de medidas: protectoras y socioeducativas. Las
primeras son aplicadas a todos en caso de ne-
cesidad de amparo y a los nifios también en el
caso de que hayan cometido alguna infraccién
penal. Cabe a todos los que atiendan a esa po-
blacién aplicarlas, pero sobre todo a una nueva
instancia creada por el eca, el consejo tutelar. Las
medidas socioeducativas se destinan a los ado-
lescentes que cometan alguna infraccion penal
y s6lo se aplican por el Poder Judicial.

El pensamiento que funda el estatuto es en-
fatico al decir que la pobreza no es una cuestion
juridica, a ser enfrentada con un juicio contra
las personas y con penas, debiendo ser abor-
dada por politicas de garantia de derechos. En
ese sentido crea el consejo tutelar, un estable-
cimiento municipal para recibir demandas de
violacién de derechos, asumido por represen-
tantes de la sociedad civil (cada uno con cinco
consejeros tutelares indicados y votados por la
poblacién local) y equipados por el gobierno de
cada ciudad. Estos consejos estadn abocados a
aplicar las medidas protectivas, pudiendo solici-
tar servicios a los drganos disponibles.

Convocada por el eca para movilizarse y ga-
rantizar los derechos por medio de diversos ca-
nales, la sociedad civil pasa a constituir diversos
consejos. Ademas del consejo tutelar son crea-
dos en los tres niveles administrativos del pais
—federal, estadual y municipal— consejos de
derechos del nifio y del adolescente para for-
mular las politicas. Los tres son“paritarios’, o sea,
50% de sus miembros son representantes de la

sociedad civil y 50%, representantes del gobier-
no. Por medio de tal estructura propone el Esta-
tuto del Nifio y del Adolescente desjudicializar
las practicas hacia aquellos que ya no son vistos
como irregulares y no tienen que ir forzosamen-
te a juicio, sino como sujetos de derechos a los
que hay que apoyar y garantizar lo que promete
la Constitucion Federal.

Responsables por garantizar los derechos
y por lo tanto por sus violaciones, segun la ley
de 1990, son el poder publico, la comunidad, la
familia y/o el propio sujeto de derecho. De una
parte, la familia deja de ser legalmente la gran
responsable por la violacién de derechos y, de
otra, al lado de ella son convocados el poder pu-
blico y la comunidad para garantizarlos.

De acuerdo con la propuesta que genera la
nueva ley: 1) la pobreza deja de ser un problema
juridico y pasa a ser una cuestién sociopolitica,
abordada en ultima instancia por un juzgado; 2)
la sociedad civil es convocada para formular las
politicas (consejos de derechos) y gestionarla
(consejo tutelar); 3) la familia y los menores de
18 afnos no son criminalizados, sino considera-
dos sujetos de derechos y los derechos viola-
dos; 4) la familia no es la Unica responsable por
la violacién y el resarcimiento de los derechos.

Bajo este escenario la participacion de la
sociedad civil se convierte en el eje central en
la politica para la infancia y la adolescencia y el
Poder Judiciario pierde su soberania en el area.
La nueva ley se propone desjudicializar las rela-
ciones que llevan a la violacién de derechos, ya



que su garantia se desvincula de la justicia, que
interviene sélo en el caso de algunos conflictos
particulares y de la infracciéon penal de adoles-
centes.

Las practicas judiciales, la manera en que, entre
los hombres, se arbitran los dafios y las respon-
sabilidades, el modo en que, en la historia de Oc-
cidente, se concibié y definié la manera en que
podian ser juzgados los hombres en funcion de
los errores que habian cometido, la manera en
gue se impone a determinados individuos la re-
paracion de algunas de sus acciones y el castigo
de otras, todas esas reglas o, si se quiere, todas
esas practicas regulares modificadas sin cesar a
lo largo de la historia, creo que son algunas de
las formas empleadas por nuestra sociedad para
definir tipos de subjetividad, formas de sabery,
en consecuencia, relaciones entre el hombre y
la verdad que merecen ser estudiadas (Foucault,
1984:17).

Uno de los pilares del liberalismo, como
dice su nombre, es la liberacion de todo lo que
de algun modo bloquee al capital. Su libertad
significa la libre circulacion de la fuerza de tra-
bajo, de la materia prima, de las mercancias, en
fin, de todo lo necesario para que el capitalismo
florezca. No se trata de una libertad en sentido
amplio y abierta a un debate libre, sino de una
condiciéon necesaria en los albores del capitalis-

Mo que, en pugna con la sociedad seforial, se
convirtié en un principio al lado de la igualdad
juridica, con vocacién universal dada la condi-
cion fundamental de tales mandamientos para
su existencia, supervivencia y robustez. Una li-
bertad que requiere de limites muy claros y con-
trolados. Como los otorgados por una ley, por
ejemplo.

No es una casualidad que en todo el debate
sobre derechos en una sociedad con tantas in-
justicias como la brasilefa el énfasis sea dado al
concepto de deber. Un modo de sugerir que si
los derechos no son cumplidos es por responsa-
bilidad de las personas que no son cumplidoras.
En la atencién cotidiana a los que llegan a servi-
cios de garantia de derechos, como los consejos
tutelares, los juzgados, los centros de asisten-
cia, etcétera, no quedan claras las condiciones
sociales y politicas que definen la vida de las
personas. La mayor parte de las situaciones son
atribuidas a la desidia del pueblo, a problemas
familiares, a desviaciones de conducta, bajo la
creencia de que si todos cumplieran sus debe-
res las leyes también serian cumplidas.

El debate politico sobre las fuerzas que pre-
valecen en el escenario nacional e internacional
queda subsumido en favor de un discurso moral
comportamental. Un debate orientado a juzgar
a las personas, sus comportamientos, sus habi-
tos, sus deseos, bajo la perspectiva normaliza-
dora que refuerza el caracter universal conteni-
doenlaley.

Disputar un derecho es una apuesta en la
ley: en su promulgacién, defensa y ejecucion.
Es creer en ella como una verdad a ser segui-
da y llevar a juicio a los que no obedezcan. La
defensa de los derechos implica actuar por me-
dios coercitivos, bajo el argumento que sélo se
desvia de la ley el que no cumple con sus de-
beres. La condicién soberana que adquiere el
estatus juridico convoca al poder publico para
defender la ley, los derechos, sin problematizar
qué y quién se estd defendiendo: qué grupos,
qué sociedad. De modo naturalizado se exige la
creacion de aparatos cada vez mas sofisticados,
numerosos y omnipresentes, dada la creencia
en laley.

Cuando una familia presenta problemas se
buscan razones en su comportamiento abstra-
yéndose sus condiciones de vivienda, la calidad
de la escuela a la que sus integrantes tienen
obligacion de ir, los espacios de esparcimiento,
el acceso a la circulacion en ciudades enormes
con alto costo de transporte publico, sin acceso
a servicios de apoyo a sus necesidades, como el
de salud, internet, o cualquier otro. La familia es
cobrada por sus deberes, a los jovenes se les gri-
tay amenaza, se les dice que si siguen con la vida
que llevan moriran asesinados (probablemente
por la propia policia), como si tuvieran muchas
opciones para escoger. Una vida gris, aburrida,
con calor insoportable en un pais tropical, en la
que proliferan las iglesias que contribuyen con
su contencién y las ejecuciones legales que cada



vez mas dicen que la violacion de derechos se da
por el comportamiento moral de las personas.

El estado de derecho es una modalidad poli-
tica distante de los ideales de igualdad, pues no
ha sido la igualdad juridica la que ha producido
cualquier cambio en los modos de explotacién
que las sociedades han establecido. Todo lo con-
trario. La condicién naturalizada con la que es
enunciado el derecho ha contribuido para apa-
gar las luchas que los hicieron emerger, en vez de
actualizarlas, fertilizarlas y producir transforma-
ciones significativas. Frente a la brutalidad, el ex-
terminio, la tortura, se solicitan juicios montados
con pensamientos moralistas fundamentados en
la obediencia. La pacificacién se exige a los que
resisten a modos coactivos de vida. El monopo-
lio de la coaccion es privilegio del poder publico.
En nombre del Estado de derecho se silencian las
revueltas y uno de los canales es la constitucién
de juicios. La proliferacion de tribunales es la evi-
dencia de la existencia de conflictos, de su am-
pliacién y de la cooptacion de los éstos.

Un juicio es la sumisiéon de un conflicto a
procedimientos y a decisiones externas a los
contrincantes. AUn mas: es la promesa de for-
mas universales, definidas por un padrén, para
abordar una relacién particular, a pesar de que
esta ocurra en condiciones concretas, especifi-
cas que poco entraran en pauta. El destino de un
conflicto, bajo un juicio, es la retirada de la deci-
sion de las manos de las partes en conflicto, lo
que se considera“mejor”y casi inevitable cuando
las personas no se entienden. El hecho de tener

un juzgado con equipos encargados de resolver
las relaciones tensas poco a poco ha naturalizado
su necesidad, como si no hubiera otras salidas. El
juicio, mas alla de las decisiones tomadas y de la
expropiacién de las decisiones de las personas
sobre su vida, es un modo de cooptar los con-
flictos, de controlarlos y darles salidas institu-
cionales. Una huelga, por ejemplo, si declarada
legal, tendra las demandas laborales en manos
del Poder Judiciario y los trabajadores tendran
que someterse a la decisién del juez, inhibiendo
la radicalizacién de su movimiento. Si declarada
ilegal, las reivindicaciones no seran legalmente
conducidas. Del mismo modo, cuando una fa-
milia se establece en la calle por ser el lugar en
el que encuentra condiciones para sobrevivir,
aun cuando pueda estar hace anos sobrevivien-
do de ese modo, un juez puede decidir no sélo
que salga de ese lugar, sino que esas personas
no pueden permanecer como familia y retirar a
los hijos.

Puede parecer positiva la“preocupacion” del
equipo del juzgado que expulsa una familia de
la calle, pero es la misma légica que expulsa fa-
milias de espacios en los que la usura capitalista
quiere ver crecer su ganancia construyendo in-
muebles destinados a familias con dinero, ahi si,
sin tanta preocupacion con el lugar en el que las
primeras habitaran. La légica penal procesada
por medio de juicios no sélo define la vida de
la poblacién, sino que, sobre todo, define quién
define, a qué intereses responde, a partir de qué
I6gicas decide el rumbo de las vidas.

Pieza central al proceso juridico es el casti-
go, producido como reparacién del dafo. Como
parte del juicio, también es definido por terce-
ros. Castigar es un elemento estructurante en
la l6gica penal. Un castigo que no es definido
por las personas o los grupos inmiscuidos en
los pleitos, sino por un elemento externo que
ejerce su poder por ser habilitado en principios
universales y por saber adoptar procedimientos
que convierten los conflictos en situaciones de-
finidas por un padrén, perdiendo su condicién
especifica. Producciéon en serie, como quiere el
capitalismo, sea de mercancias o de sentencias,
gue por cierto también componen un mercado,
el del derecho.

Ensordecedor proceso que nubla la posibi-
lidad de hacer emerger la singularidad y la au-
todeterminacién. Con un tono administrativo,
tecnocrético, las sentencias son emitidas suce-
sivamente, bajo la creencia en la neutralidad, la
verdad, la justicia, sin dejar clara la dimensién
politica, moral y de clase que orientan los jui-
cios. Practica de tutela, de obediencia. Proliferan
los juicios, como cualquier otro campo de pro-
duccién capitalista bien sucedido. Mercancias y
tribunales son producciones interdependientes.
Ambos dependen de la légica penal y funcio-
nan decidiendo modos de existencia: lo que se
consume, se piensa, se siente, en suma, como se
debe vivir.

El caracter represor de la ley es extrema-
mente productivo en su capacidad de definir
los modos de vida. Un buen ejemplo en el drea



de la infancia y de la adolescencia es la escuela,
ala que no todos tuvieron acceso en Brasil hasta
finales del siglo xx. Ir a la escuela era un suefio
para muchos, pero nunca para todos. Cuando un
sistema necesita que todos lleguen a la escuela,
ésta es producida como una necesidad general.
Para muchos, aun hoy, la escuela no transforma
sus vidas. ;Para qué y a quién sirve la escuela?
;Qué ideal, de hecho, la hace obligatoria, com-
pulsoria, o sea, un lugar que no es una opcion,
sino obligatorio en Brasil? Un servicio cuya fre-
cuencia es condicion para que las familias man-
tengan la tutela de sus hijos y el poder publico
la tutela sobre ellas. Dado sus visibles limites en
relaciéon a la produccién de conocimiento y a
sus efectos de transformacién de la vida de los
estudiantes, su funciéon productiva esta en el
control y en la obediencia, dada por una ley en
la que todos creeny a la cual se someten. La pro-
ductividad de la ldgica penal es amplia e intensa
por determinar los comportamientos posibles,
abstrayéndose de quién y cdmo los define, pro-
metiendo juicios y castigos a los desobedientes.
No se discute la situacién particular de los que
no van o no quieren ir a la escuela, no se proble-
matiza la escuela precaria repulsiva que se tiene
que frecuentar, se le teme a la ley.

El estado de derecho cimenté en Brasil la espe-
ranza de ver terminados los afos dictatoriales.
La construccion de las leyes trajo gran expecta-

tiva a diversos sectores que se movilizaban para
incluir sus demandas en la nueva Constitucién
Federal. Leyes que obligaron la proliferaciéon de
tribunales con sus enormes y a veces sofistica-
dos equipos. Llevar un pleito a juicio fue una
consigna producida como alivio o, por lo menos,
como ilusidn no sélo de resolver los problemas,
sino de resolverlos con justicia. La l6gica penal
se consagré como la salida a todo lo que se con-
sideraba insoportable; un refugio protector.

Sin embargo, lo que la ley ha provocado ha
sido la certeza de que, habiendo buenos técni-
cos trabajando a su favor, ella transformara las
relaciones. jGran engafo, nos ha mostrado la
historia! Al encontrar en la ley su camino, dos
efectos son patentes: el de la judicializacién
de los pleitos de la sociedad civil y de la des-
movilizacién de sus luchas. En el campo juridi-
co la “proteccidn integral’, que es la légica que
estructura el eca, se convierte en un marco re-
gulador en el que se apoyan las estrategias de
gobierno. En nombre de la proteccion es creado
todo un aparato para que la ley sea garantiza-
day, en esa medida, la poblacién regulada. Los
aparatos de gobierno se amplian cada vez mas,
expresién de una creencia, casi una fe, en la ley,
en nombre de la cual se procede a una vigilan-
cia colectiva. Todos son convocados a participar,
lo que ha querido decir controlarse mutuamen-
te, sea por medio de instituciones publicas, sea
entre los familiares, vecinos, profesionales, o en
cualquier relaciéon que se establezca. La nocién
de proteccion pasa a estar asociada a la vigilan-

cia y no a la construccion de luchas y de formas
de vida discutidas y decididas colectivamente.
La participacién bajo referencias judicializantes
no abre el espectro de salidas, sino que impone
un patrén, mas alla de los recursos, de los habi-
tos, de los deseos, de la pluralidad de modos de
existencia que es mutilada a favor de una norma
universal que no necesariamente corresponde a
las posibilidades y a las caracteristicas culturales
de los que son sometidos a juicios. El gran capi-
tal decide lo que se consume y quien consume.
El gran capital decide las reglas a su favor, invir-
tiendo en una produccion subjetiva moralista
que se expresa en la adhesiéon a comportamien-
tos que no lo enfrenten y, mas que eso, que lo
vean como un salvador.

Cémo regular, cdmo controlar, se convirtié
en la gran cuestion de los gobiernos que tienen
que enfrentar los conflictos producidos por un
sistema de explotacion, alimentadas con terro-
rismos y consecuentes segregaciones. Hay un
discurso sobre la peligrosidad de las familias
gue no educan debidamente, de los jévenes que
amenazan con sus comportamientos inciertos,
de los trabajadores que no son dedicados, natu-
ralizando la desconfianza y la necesidad de vigi-
lancia y castigo permanentes. La individualiza-
cion de la vida y en ella de los conflictos ha sido
el camino moral para discutir lo que se repudia.
Los asaltos en las calles y los asesinatos de tran-
selintes invaden con panico a una poblacién
que es destituida de los elementos que la lle-
ven a pensar el sentido de lo humano que se ha



producido. A partir de una vida normalizada se
juzgay sentencian comportamientos, buscando
mas reglas, cada vez mas rigidas y castigos cada
vez mas impiedosos creyendo que éstos, o sea
el temor a ellos, producira cambios.

Cuando se dice que hay un proyecto desti-
nado a nifos, adolescentes y jévenes se exhala
un suspiro de alivio para que se les ocupe y se
les retire de sus ambientes familiares, para que
cada uno sea conducido bajo nuevos controles.
No se ven politicas consistentes que de forma
sistematica ofrezcan otros modos de vida, que
piensen con la poblacién cuéles son sus cues-
tiones y sus propuestas o deseos. El miedo entre
todos es clara expresion de un movimiento de
alejamiento y desconfianza, de desconocimien-
to de lo que cada uno piensa y siente. Legal-
mente no cabe sélo al poder publico gestionar
lo que determina la ley: todos son convocados
a ejecutarla, a defenderla. Sin espacios colecti-
vos, sin oir y discutir los sentidos de la vida de
cada grupo, la ejecucién de la ley ha significa-
do un movimiento denuncista que se destina
a desconfiar de todos y a construir juicios que
castiguen a los que se desvian de su postulado,
alejando cada vez mas a las personas, descono-
ciendo su pensamiento y sus sentimientos. El
Poder Judiciario se convirtié en la esperanza del
pais y el castigo a las personas, la solucion.

Bajo este escenario que no modifica las con-
diciones de vida de los pobres, la familia es cada
vez mas exigida. Como plantea Donzelot (1980)
las familias pasan a ser el apoyo y el blanco de

las politicas sociales, que poco les ofrecen, pero
mucho les cobran, convirtiéndose en policias de
las familias. En nombre de una norma publica el
Estado de derecho interviene en el ambito pri-
vado, disipando la légica politica de una politica
que alimenta la pobreza y su criminalizacién.
Diria yo que ésta es la gran tensién provocada
por lajudicializacién de las relaciones familiares.
Las estrategias biopoliticas de control de la po-
blacién obligan a ir a una escuela que expulsa a
los que no se someten a las normas; la entrega
de dinero a los pobres que tienen hijos en la es-
cuela no alcanza para que coman; la obligacién
de vacunar a personas que no tienen acceso al
servicio de salud o que no concuerdan con esta
practica médica lleva a que las familias sean re-
prendidas y denunciadas por no cuidar debida-
mente a los hijos; la politica de examen prena-
tal destinada a las embarazadas ha conllevado
a que les destituyan la tutela de sus hijos aun
intrauterinos y se les retire en el parto sin que ni
siquiera los puedan ver. Estas son algunas de las
tensiones que viven los pobres, cuyos derechos
en algunos casos les angustia mas que el con-
fort que les ofrece.

Las resistencias a las formas de control pro-
ducen cada vez mas estrategias de gobierno:
reglas mas rigidas, minuciosas, equipos mas pu-
nitivos, técnicas mas incisivas que miden patro-
nizaciones, en fin, el control produce resistencia
y éstas redoblan la inversién para que no se esca-
pe del marco de gobierno. Gobierno como con-
trol y no como un ideal moral. Las resistencias

cada vez mas evidentes son las que producen
mas penas, mas violencia. No se cuestionan los
objetivos y los procedimientos de gobierno, sino
el grado de desviaciéon de los desobedientes.

La gobernabilidad opera por mecanismos
destinados a mantener ciertos patrones sin inci-
dir en las bases que producen los conflictos so-
cioecondmicos, culturales y morales. La repre-
sion aumenta, pues no viene sélo de un servicio,
sino de todas las miradas que son convocadas a
contribuir con la normalizacién social. No sélo
no se transforma la vida de algunos sectores
mas pobres, sino que toda la poblacién es cada
vez mas cobrada por la realidad nacional. Su cri-
minalizacién crece en correlacién directa con la
creencia de que el castigo es el mejor antidoto
para los que viven fuera de la ley.

En un movimiento paradéjico, al mismo
tiempo que se le exige presencia y rigor a la fa-
milia, se quiere definir como debe —mas bien
como no debe— conducir sus relaciones. La
gran presién sobre los responsables por los ni-
fos y los adolescentes trajo como consecuencia
el creciente enfrentamiento fisico con ellos. No
se discute qué pasa para que estos conflictos
proliferen, cudl es la relacién que se ha estable-
cido entre adultos y nifios, cudles son los proble-
mas que atraviesan las familias, por qué se llega
a la desesperacion de agredir fisica y moralmen-
te, sino que se busca castigar el hecho. Hay una
ley en tramitacién en el Congreso Nacional para
castigar a los adultos que peguen a ninos y ado-
lescentes, conocida como la “ley de la nalgada”.



Por mas bien intencionado que sea el debate
sobre la agresion fisica, el camino del castigo es
el que ha prevalecido para enfrentar todo lo que
se ha establecido como reprobable.

iPor qué la adhesién a estos modelos? La
nocion de derechos se basa en referencias uni-
versales presumiblemente neutras. Referencias
que se oponen a cualquier ejercicio de creacidn,
invencion, de construccion colectiva y singular.
Pensar en el otro, en sus creencias, en sus de-
seos, en sus suefios, en su cultura, es el reverso
de entender las relaciones como modelos. Abrir
posibilidades al abordar la existencia de las per-
sonas es un reto impensable en un mundo cuya
produccién subjetiva se da por la l6gica penal,
siguiendo reglas unicas y procedimientos re-
petitivos, como si todas las vidas fuesen seme-
jantes. Poblacién. Grupos homogéneos. Enun-
ciaciones que sugieren el control colectivo, en
masa.

La estructura juridica es soberana y se con-
vierte en una demostracién de fuerza de acuer-
do con la cual unos detienen la verdad y otros
tienen que ser sometidos al orden. Suele esta-
blecerse en las audiencias una distancia tal en-
tre el empleado de turno (sea juez, oficial de jus-
ticia, secretarios, etcétera) que frecuentemente
los que son sometidos a juicios ni siquiera en-
tienden lo que se les dice. No hay cualquier pre-
ocupacioén con hacerse entender, lo que impor-
ta es sentirse obedecidos. Temidos. Distantes.
Una distancia establecida entre los que detie-
nen el saber, la verdad, la ley, y aquellos que la

deben temer y ser castigados cuando acusados
de desobediencia.

Perder los moldes universales suena a per-
derse en el mundo o, mas todavia, a perder el
mundo. Listo, acabado, ordenado, evolutivo, je-
rarquizado, es el mundo producido en nosotros
como posibilidad de existencia. El miedo al caos,
a las rupturas, a los riesgos, al desvio, no es otro
que el miedo a la invencién, a la creatividad, a
la espontaneidad. Con poesia (Nietzsche, 1999
:34) nos alienta al desorden como resistencia:“es
preciso tener todavia caos dentro de si para po-
der dar a luz a una estrella danzarina”

La vida regulada nos conforta porque esta
naturalizada, pero nos ahoga en lo instituido
sin cualquier horizonte transformador. Al mis-
mo tiempo que asfixia convive con la confor-
tacion de saberse duefio de una verdad que el
mundo académico contribuye a fortalecer y los
profesionales a consolidar, sea en los tribunales,
en los consultorios, en las escuelas, en los cen-
tros de asistencia, en las prisiones, legitimando
y exaltando las reglas Unicas y universales. En
todas las areas las técnicas de docilizacion y
de correccidn son exaltadas sin cuestionar: del
comportamiento dentro de una familia o en el
salén de clases a la opcidn sexual, todo es defi-
nido por reglas que dicen quién, cuando, cémo,
dénde puede sery estar.

Como pilar de la judicializacién esta la me-
dicalizacién que, asi como la primera, diagnosti-
Ca, juzga y castiga con el uso de medicinas que
ayudan a garantizar el comportamiento décil.

No se discute lo que pasa con la escuela que es
rechazaday atacada por tantos. Se buscan diag-
nésticos para las personas que no se encuadran
en ella. Diagnostico y correccidon se asocian en
cuanto formas de control de la poblacién, siem-
pre en nombre de la garantia del derecho de to-
dos. Derecho a someterse a un dominio intoca-
ble, incuestionable, controlado por técnicas de
correccion.

Si de una parte el derecho es vivido como
una conquista, de otra el abordaje de la igual-
dad no coincide con la realidad cotidiana que
confirma, a cada dia, ser ésta una falacia. Asi,
decir que todos tienen derechos, que no se le
puede pegar a los niflos y adolescentes tiene
efectos morales muy importantes, pero no se
discuten las relaciones concretas, las condicio-
nes de vida, el tipo de servicio que se ofrece, las
concepciones de todos, sino que todos son con-
vocados a responder por la ley y a defenderla,
como si con eso el mundo se transformase. No
es lo que vemos acontecer y tampoco vemos
movimientos para discutir el mundo que tene-
mos Yy las relaciones que estamos cimentando.

Estamos sobrepoblados de leyes que dicen
como comportarse, adénde ir, pero no tene-
mos instrumentos politicos para ejecutar las
propuestas contenidas en ellas. Las leyes se
convierten en retdricas altamente productivas
al incentivar una actitud vigilante, deslindan-
do para la esfera juridica las decisiones sobre
la vida de las personas. La judicializacion de la
vida es la desmovilizaciéon de las personas, la



afirmacién de un pensamiento moral, el incen-
tivo a la oposicién entre las personas que dejan
de pensar en sus practicas para alejarse del dia-
logo y ver al otro como opositor. La l6gica de la
coaccion sustituye la aproximacion, el cuidado,
la sensibilidad para pensar otros modos de re-
lacionarse.

Un sistema coactivo como el capitalista, que
no se importa con la calidad de vida sino del
capital, requiere de una produccion subjetiva
penal para garantizar el alejamiento de las per-
sonas entre si y aceptar las técnicas de control

biopolitico. Por oposicién, la I6gica que piensa
la libertad no como una condicién para la re-
produccion del capital, sino para la realizacion
de modos de vida diversos, plurales, abraza el
error, las desviaciones en relacién a las normas,
porque ellas mismas son estremecidas. La re-
gla universal deja de ser el fundamento de la
convivencia, abriendo espacio para los afectos,
las creencias multiples, la invenciéon de modos
de existir impensables bajo la Iégica autorita-
ria de un mecanismo que tiene en el castigo su
realizacion.
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Diana Maria Gonzalez Bedoya

influencia de la fami-
lia en la formacion ética y politica de los nifios y
las niflas desde la primera infancia, es necesario
conocer cual es el papel que ésta cumple hoy
en el proceso de socializaciéon, cobmo se articula
con los otros espacios socializadores y cémo es

Este articulo amplia la conferencia presentada por
la autora en el Foro Latinoamericano Participacion de la
Primera Infancia en la Universidad Autonoma Metropolita-
na (uam) Xochimilco en junio de 2014. Igualmente, contiene
ideas surgidas a partir de las reflexiones sobre la familia y
su influencia en la formacion ética y politica de los nifios
y las nifas, tema que hace parte de la tesis doctoral que
actualmente adelanta.

** Facultad de Educacion y Ciencias Sociales, Tecno-
I6gico de Antioquia, Colombia.

su relacién con otros agentes. De igual manera,
es importante examinar cudles son los alcances
y las limitaciones que tiene para cumplir a ca-
balidad su tarea como mediadora y formadora
en las interacciones que los nifios y las nifas
establecen con el entorno. Para adentrarnos
en este camino, partiré de varias premisas que
fundamentan la funcion que se le ha asignado
a la familia y que, cabe sefalar, no ha estado al
margen de las transformaciones histéricas y so-
ciales en el ambito global.

La primera de estas premisas es que la
familia sigue siendo el primer espacio de so-
cializacién a pesar de los cambios —algunos
insisten en llamarlos crisis— que ha tenido en
sus funciones, en su dinamica y en su confor-
macion. Es alli donde se establece el primer

vinculo afectivo entre el nifo(a) y sus cuida-
dores, quienes se convierten en las “personas
significativas”' en su proceso de socializacién
y quienes, mediante la crianza, le comparten
valores, ideas e imaginarios de la cultura en la
cual estd inmersa cada familia. Son significa-
tivas por la intensidad afectiva que envuelve
esta relacidon y porque es vivida en el contacto
de la cotidianidad familiar especialmente en la
primera infancia; por lo cual se convierten en
la impronta para las relaciones que, posterior-

Las personas significativas para los nifios no son so-
lamente sus padres biolégicos. En esta primera experiencia
vincular, siempre aparecen otras personas, incluso meno-
res de edad, que cumplen una funcién muy importante en
la primera experiencia de socializacién.



mente, el nifno(a) establecera en los escenarios
ajenos a la familia.

La particularidad de este vinculo vivido en
los primeros afos, influird notablemente en
las posteriores relaciones en los escenarios de
socializacién secundaria (Berger y Luckmann,
2001). Sin embargo, es importante aclarar que
la socializacién implica otros agentes y media-
ciones ademas de la familia y, en este proceso
de interaccién entre el cuidador(a) y el nifo,
ambos son agentes, lo cual hace de la crianza
un proceso de aprendizaje y transformaciones
mutuas.

La segunda premisa parte de reconocer que
la familia como grupo social e institucién basi-
ca se encarga de la socializacion de los nifos(as)
mediante las practicas de crianza y, en esta fun-
cién, comparte algunos valores socialmente
construidos. Aunque esta supeditada a las con-
diciones del contexto y las demandas sociales,
transforma dichos valores en tanto la intimidad
compartida cotidianamente favorece el estable-
cimiento de vinculos afectivos entre sus inte-
grantes y permite erigir relaciones con el mundo
social basadas en la confianza. Esto hace de la fa-
milia un espacio potencial de formacion ética y
politica que conduce a lograr transformaciones.

Lo anterior muestra que la relacién existente
entre la familia y el medio no es pasiva ni lineal,
sino bidireccional, dialéctica, activa y compleja,
caracteristicas que posibilitan leer a la familia
como un espacio que también puede potenciar
las capacidades de sus integrantes y, en esa me-

dida, los dispone para asumirse como sujetos
politicos, incluso desde la primera infancia.

Como ultima premisa y fundamentada en
las anteriores, asumo que la familia contempo-
ranea no esta confinada sélo al mundo privado/
domeéstico, sino que en su vinculacién y funcio-
nes, traspasa las fronteras y ocupa un lugar en
lo publico, en tanto la sociedad haga reivindi-
caciones. Los asuntos que eran privativos de la
familia, como la violencia intrafamiliar, el abuso
sexual infantil, el cuidado y la proteccién de los
mas vulnerables (los niflos[as], personas con al-
guna discapacidad y los ancianos), entre otros,
han dejado de ser“un problema del fuero intimo
familiar” para ser abordados como problemati-
cas sociales que hacen parte de la agenda publi-
ca; de tal forma que, empiezan a ser legislados
e incluso hay un reclamo para que el Estado ga-
rantice las condiciones basicas que permitan a
las familias cumplir con la responsabilidad social
que se les asigna.

En este sentido, aparecen estudios latinoa-
mericanos que incorporan nociones politicas
de libertad, desarrollo, equidad, igualdad y dig-
nidad que analizan la familia en contexto para
disefnar politicas publicas acordes a sus reali-
dades (Arriagada, 2007a y 2007b; Hopenhayn,
2007). Se destaca la relacion publica-privada en
la cual el Estado, respetando la intimidad fami-
liar, debe cuestionar y ayudar a transformar los

Sobre el tema ver: Alcaldia de Medellin. Secretaria
de Bienestar Social (s.f.).

patrones familiares que reproducen la inequi-
dad y las dominaciones entre los miembros de
la familia.

También se asume a la familia como unains-
titucion formadora de las nuevas generaciones
y, por ende, como “instancia mediadora entre
la estructura social en un momento histérico
dado y el futuro de esa estructura social” (Jelin,
2005:17), en una relacién de corresponsabilidad
entre el Estado y la sociedad, para impedir que
en su interior se perpetuen los patrones de desi-
gualdad. Esta perspectiva convierte a la familia
como nicho favorable para la formacion ética y
politica en la medida en que ofrece experiencias
morales que fortalecen los vinculos no sélo en-
tre sus miembros sino con el mundo social.

El individuo se aprehende a si mismo como
estando fuera y dentro de la sociedad [...]
la relacién entre el individuo y el mundo so-
cial objetivo es como un acto de equilibrio
continuo.

(Bergery Luckmann, 2001:168)

La familia es el espacio de acogida del recién lle-
gado, en el cual el nino(a) tiene su primer con-
tacto con el mundo y comparte con otros dife-
rentes a si mismo. Para Mélich: “El recién nacido



tiene que ser acogido, recibido por una familia
que hara la funcién de introducirlo en un mun-
do, el suyo y el de los otros [...] Nacer es sobre
todo ser acogido. Sin esta hospitalidad que pro-
porciona el ambito familiar no hay posibilidad
de vida humana” (2002:35).

Ademas de acogerlos, la familia incorpora a
los recién llegados ofreciendo y exigiendo ex-
periencias de vinculacion con otros distintos a si
mismo mediante las practicas de cuidado reci-
proco entre los miembros de la familia. A modo
de ejemplo, presento expresiones de algunos
ninos, respecto a experiencias de cuidado no
sélo con su familia, sino con otras personas:

[Se refiere a su padre] “a mi no me gusta que tome
mucho, porque también hay que cuidarlo y tam-
bién hay que quitarle la ropa [...] darle pastillas,
quererlo y también cuidarlo, amarlo, respetar a mi
papa, quererlo” (Nifo-JJ-Diaz, Arbeldez y David,
2015).

;Qué es para ustedes compartir, la solidaridad? np:
Si, ponerse en los zapatos del otro. nm: ayudarle al
otro [y ¢para qué?] para que se sienta feliz... np:
ayudarle al otro... para que se sienta feliz [;El otro
se siente feliz cuando tu lo ayudas?] nm: Si [y 4tu te
sientes feliz ayudando al otro?] amsos: Si [justedes
han hecho eso alguna vez en su vida?] amgos: Si. Np:

Nifos y niflas menores de 6 afios que han participa-
do en las investigaciones dirigidas por quien escribe este
articulo.

acogiendo un amigo. nm: ayudandose a levantar
a un amigo que se aporred” (Nifios-Flia-Gonzélez,
2015).

Estas experiencias le ayudan a los nifios y las
niAas, por un lado, a aferrarse y amar el mundoyy,
por otro, son la primera experiencia de pluralidad,
“una forma de pluralidad vivida en lo privado”
(Arendt, 2006:440) y de “alteridad” en la construc-
cién del simismo en relacion con el otro, desde la
primera infancia. Al respecto Melich plantea:

El recién llegado nace rodeado de otras personas
que lo han acogido en el momento de nacer. Sin
acogida no hay vida. Si hemos nacido y continua-
mos vivos es porque hemos sido acogidos. Esta
acogida hace que establezcamos relaciones con
los otros, relaciones igualmente ambiguas, de
amor y de odio, de alegria y de tristeza (2002:18).

Asi, cada historia familiar nos revela una for-
ma de pluralidad, ya que en la familia se acogen,
se cuidan y se forman los nuevos sujetos que
vienen al mundo; en ella se vive esa primera ex-
periencia vincular con el mundo distinto al yo.
Asunto que puede observarse en los dibujos
que los nifos y las niflas hacen de sus familias, en
los cuales incorporan no sélo a las personas con
las cuales conviven, sino también a toda la fami-
lia extensa, incluso a las mascotas, lo cual amplia

Relato contado por niflos que participaron en la in-
vestigacion de quien escribe este articulo: Gonzalez (2015).
NM: niflo de 8 afnos. Np: nino de 6 anos.

los vinculos que establecen con todos los seres
de su entorno. En palabras de Duch y Mélich:

Cuando un recién nacido llega a este mundo es
alguien completamente desvalido, expresiva-
mente muy limitado, potencialmente humano
pero realmente “aun-no-humano”. Es por esto que
necesitara ser acogido, recibido, reconocido con
la ayuda de las transmisiones que deben llevar a
cabo los sistemas sociales y, de una manera muy
especial, la familia (2009:186).

Es en la familia donde los nifos(as) comien-
zan a configurar las primeras tramas vinculares
del yo con los otros y con el mundo y, en esa me-
dida, aprenden la reciprocidad del “estar referi-
dos los unos a los otros y del ser responsables
reciprocamente” (Arendt, 2006:38). Igualmente
muestra las tensiones y sinergias cotidianas,
pues la familia siempre esta en estrecha relacién
con el mundo exterior, de alli se alimenta, pero
también ayuda a transformarlo, reinterpretando
y objetivando esa realidad externa, aunque no
sea consciente de ello. Esto puede verse en prac-
ticas de las familias que rompen con las tradicio-
nes sociales establecidas como el nacimiento de
los hijos en casa o la“escuela en el hogar”.

alld nacié m [su hijo mayor]: con parto natural
en agua y en la casa. jLa experiencia mas bonita
que yo he tenido en mi vida! Lo tuvo en nuestra
casa asistido por un amigo médico [...] Todo rico,
todo adaptado, con bafera, con cama [...] Enton-



ces [se refiere a su hijo] tuvo la fortuna de que la
mama no tuvo anestesia, no tuvo nada. El médico
con acupuntura la anestesid [...] Yo lo recibi, yo
asisti el parto, yo le corté el cordén umbilical (Pa-
dre-Flia2- Gonzalez, 2015).

en el preescolar estuvo tres afos: pre-jardin, jardin
y transicién. Este es el segundo afio que nova a la
escuela, a la institucion. Tiene escuela en casa, se
le llama “escuela en casa” [...] siempre hay esce-
narios donde la llevo, pero no esta ni el uniforme,
ni el transporte, ni la lonchera, ni las tareas [...]
Porque a los 3 anos discuti lo mismo con las do-
centes: No me le manden tareas para la casa... No
le ensefie a rezar, nosotras no tenemos ninguna
religion [...] La escuela tiene cosas muy positivas
pero hoy la escuela no es la que yo vivi (Madre-Flia
3-Gonzalez, 2015).

La primera, fue la experiencia del nacimiento
del primogénito de un padre cabeza de familia;
y la segunda, una experiencia de educacién al-
ternativa y de resistencia frente a la educacion
formal, que viven actualmente una madre con su
hija, a raiz de las reflexiones de la madre sobre
los riesgos de la convivencia en la escuela por la
violencia y el abuso de sustancias psicoactivas;
por la relacién pedagdgica que establecen los
maestros(as) con los nifos(as) que desperso-
naliza el aprendizaje y en los cuales no se tiene
en cuenta el proceso individual de los nifos(as);
también por el exceso de tareas extra clasey, so-
bre todo, por la separacién que se instaura entre

los padres y los hijos dada la institucionalizacién
de la educacién.

Ademas, si tenemos en cuenta que los su-
jetos son agentes activos en su propio proce-
so de socializacién, cada uno de sus miembros
incorpora, internaliza y externaliza ese mundo
compartido y, en su singularidad, no se limita a
repetirlo sino que lo transforma. Pero también
de una manera simple y muchas veces imper-
ceptible, los nifios y las nifias expresan cotidia-
namente sus sentimientos y reflexiones sobre lo
que observan y escuchan del mundo:

Cuando él era bebé siempre cogia las flores y me
las daba, asi estuvieran en el piso él las cogia y me
las daba, entonces él no lo volvié a hacer [...] Ayer
me dijo: mami, ;sabes por qué no te volvi a dar flo-
res? Porque las flores sienten, también son seres
vivos (Madre-Diaz et al., 2015).

Ahora bien, aunque las familias no fueron
creadas para cumplir la tarea politica de trans-
formacion, ellas de alguna manera siempre
cambian su propia realidad en la cotidianidad.
Lo anterior se logra en el proceso de socializa-
ciéon que, de acuerdo con Berger y Luckmann:

es la induccion amplia y coherente de un indivi-
duo en el mundo objetivo de una sociedad o en
un sector de él. La socializacion primaria es la pri-
mera por la que el individuo atraviesa en la nifez;
por medio de ella se convierte en miembro de la
sociedad (2001:164).

Esta induccién que, por lo demas remite a
preparacion, ensefianza, incitacion y demostra-
cién de un modo de pensar, sentir y actuar que
un individuo le transmite a otro para ingresarlo
en la cultura, no es cualquier individuo ni cual-
quier accién, son las experiencias compartidas
por las personas significativas con los nifios(as).
Vivencias cotidianas en las que hay una gran car-
ga afectiva en la interaccién (Gonzalez, 2007), y
que le da gran potencia al proceso socializador.
Para estos autores, la socializacién tiene dos
procesos esenciales: la socializacién primaria y
la socializacion secundaria.

La socializacién primaria empieza con el na-
cimiento’ y culmina cuando el concepto del otro
generalizado se ha establecido en la conciencia
del individuo, es decir, cuando se convierte en
miembro de la sociedad. La socializacién prima-
ria de los nifios y las nifias se da por medio de
las practicas de crianza, las cuales, segun Peralta
(1996), son entendidas como:

En la perspectiva de los derechos, se comparte la
idea de que la primera infancia comienza desde la gesta-
cién hasta los seis aios. Ver lineamientos técnicos en De
Cero a Siempre (2015). En la perspectiva de analisis de este
articulo, el proceso de socializacion, mediante el cual el in-
dividuo se inserta en el mundo social, comienza desde el
nacimiento y sélo termina con la muerte. Sin embargo, la
primera infancia y la nifiez son un momento vital en el cual
la familia tiene una gran influencia y, poco a poco, se van
integrando otros actores, instituciones y mediaciones que
enriquecen este proceso, y amplian las posibilidades de in-
teraccion del individuo.



Los procesos de cuidado y proteccion, afectivi-
dad, socializacién, enculturacién y educacién que
los adultos mas préoximos a los niflos les otorgan
especialmente en los primeros afos. Estas accio-
nes velan por la existencia de los nifios, su desa-
rrollo oportuno y adecuado y la integracién a su
grupo de pertenencia (1996:11).

Por otra parte, la socializacién secundaria “es
cualquier proceso posterior que induce al indivi-
duo ya socializado a nuevos sectores del mundo
objetivo de la sociedad” (Berger y Luckmann,
2001:164) a la cual ya pertenece. Las experiencias
de socializacion secundaria presuponen un yo
formado con anterioridad y un mundo ya inter-
nalizado, y requieren la adquisicién del conoci-
miento especifico de roles, vocabularios y rutinas.
Este proceso de socializacion involucra directa o
indirectamente a todas las personas que hacen
parte del mundo social y cultural construido pre-
viamente, pues“la realidad de la vida cotidiana se
presenta [...] como un mundo intersubjetivo, un
mundo que comparto con otros” (Berger y Luc-
kmann, 2001:38) en relaciones fundamentales
que median la transmisién, deconstruccién y re-
construccion del conocimiento cultural, e implica
tiempo, actores y mediaciones diversas.

Aunque el proceso de socializaciéon nunca
termina, la primera experiencia de socializacién
es vital porque en esta interaccidn se establece

el primer vinculo afectivo entre el nifio(a) y sus
cuidadores, quienes se convierten en las “perso-
nas significativas”® Cualquiera que haya sido la
configuracién familiar, el haber compartido con
personas que asumieron la funcién cuidadora 'y
protectora, pero sobre todo afectiva en la nifez,
marcard las diferencias en lo que, posteriormen-
te, serd el mundo de las relaciones sociales mas
amplias, pues la familia es el primer y mas im-
portante agente social de los nifios y las nifas, el
grupo primario de socializaciéon cuyos vinculos
emocionales intimos, intensos y durables son
los prototipos de lazos subsiguientes (Berger y
Luckmann, 2001).

La madrey el padre (o quienes cumplan esta
funcién) no sélo son el primer grupo para su
hijo(a), sino que en la relacién que establecen,
representan a la sociedad y la encarnan en las
expresiones de afecto verbales o no verbales, en
los mitos y las tradiciones que reproducenyen la
forma como conciben la educacion de su hijo(a).

La nocidén de “figuras significativas’, amplia y ree-
valua las figuras paterna y materna como los “adultos sig-
nificativos’, pues esas personas significativas pueden ser
diferentes a los progenitores, pueden estar por fuera de
la familia e, incluso, pueden no ser adultas. La propuesta,
entonces, es asumir el concepto de “persona significativa”y
salirse del esquema adulto-céntrico y tradicional de la con-
cepcion de familia, para reconocer el valor que cada sujeto
da a esas personas en su experiencia de vida.

Si, hay personas que a los hombres en la casa no
los dejan hacer nada porque son hombres, en
cambio a las mujeres porque son mujeres enton-
ces si las mandan hacer las cosas. Pero yo pienso
que eso no es asi, que asi como estan en la casa
también deben aportar y ayudar a la mama a ha-
cer sus deberes, porque la mama o el papa [...]
pues ellos no van a estar ahi siempre y de un mo-
mento a otro, ellos van a estar solos, tienen que
defenderse solos; deben saber cocinar, deben sa-
ber lavar, deben saber muchas cosas porque si no,
entonces se mueren solos (Niflo-Diaz et al., 2015).

En la cotidianidad construida se establecen
vinculos, se transmiten mensajes, se expresan
sentimientos y se manifiesta la cultura aprehen-
dida por el adulto y ofrecida a su congénere.
Esos contenidos y formas de cuidar, amar y edu-
car se convierten en las pautas o los patrones de
crianza, que son los “usos o costumbres que se
transmiten de generacién en generacién como
parte del acervo cultural” (Mejia, 1999) y surgen
de manera recurrente y espontanea en la inte-
raccion entre el cuidador(a) y el nifio(a). Ade-
mas, nos dicen cémo se les ama, se les perdona,
se les trata, se les impone disciplina o se les cas-
tiga. Es entonces la familia, cualquiera que seala
tipologia que presente, el primer espacio en el
que la sociedad puede hacer posible su preser-
vacién y transformacion.



Una vida realmente humana es una vida
plasmada integramente por estas potencia-
lidades humanas de la razén prdctica y de la
sociabilidad.

(Nussbaum, 2002:114)

Para ilustrar laimportancia de la familia contem-
poranea en el proceso de socializacidn politica,
comenzaré planteando que la separacion tradi-
cional entre lo publico y lo privado ya no esta
determinada por espacios fisicos sino por inte-
rrelaciones, en las cuales los niveles de comuni-
caciéon marcan la diferencia. Esto implica que lo
publico no alude sélo a los bienes comunes, sino
también a los temas que conversamos con otros
y que involucran a todos. Puesto que todos es-
tablecemos conversaciones en ambos espacios,
la diferencia politica estaria entre “lo que se con-
versa”y “los objetivos” que tiene esta conversa-
ciéon. Esto significa que si el tema central se diri-
ge hacia la subjetividad, se quedaria en el fuero
de lo intimo-privado, pero si esta encaminada
hacia intereses comunes, entonces constituiria
la “accién politica” en tanto son publicamente
visibles, como plantea Arendt (1998).

Ademas, el modo de vida en la contempo-
raneidad y, sobre todo, en las ciudades, impo-
ne una vida “institucionalizada” porque nuestra
vida cotidiana transcurre entre la familia, la es-

cuela, el trabajo y otros espacios sociales en los
cuales compartimos actividades e intereses con
otros(as), y vamos construyendo rutinas y prac-
ticas que por ser cotidianas, configuran nuestra
identidades propias y colectivas.

Por otro lado, en las nuevas concepciones
de desarrollo, la familia aparece como agente
importante para la construccidon de politicas
publicas.” En la propuesta rawlsiana se concibe
como una institucién® y, por tanto, como una
estructura basica de la sociedad con un sistema
publico de normas, “la estructura bdsica de una
sociedad bien ordenada incluye la familia en al-
guna forma y por tanto los nifios estan en prin-
cipio sometidos a la legitima autoridad de sus
padres (Rawls, 1971:218). En esa medida, para
lograr una sociedad justa, es necesario construir
instituciones justas porque “la concepcién ideal
de lajusticia se define una vez que las institucio-
nes fomentan la virtud de la justicia y comba-
ten los deseos y aspiraciones incompatibles con
ella” (Rawls, 1971:46). Rawls recupera la familia
como la primera institucion en la cual es posible
aprender virtudes como la igualdad, la distribu-
cién, la equidad y la justicia, lo cual se hace fun-

Un ejemplo de ello es la Politica Publica para la Fa-
milia del municipio de Medellin.

Para Rawls, las instituciones sociales son la constitu-
cién politica, instituciones econémicas y sociales (protec-
Cién juridica, competencia mercantil, propiedad privada,
familia mondégama). Estas grandes instituciones definen
los derechos y deberes del hombre e influyen sobre sus
perspectivas de vida. Ver Caballero (2006).

damental para el establecimiento de la coope-
racién social. Por su parte, Nussbaum (2007) la
asume no como un ente abstracto ni como una
institucién al margen de los procesos historicos
y sociales, sino como un grupo conformado por
vinculos fuertes en el tiempo, que es también
un nicho de proteccién y cuidado y un espacio
de formacioén para la ciudadania.

Otro aspecto que es importante considerar
es que la familia ha sido muy criticada porque
en su interior se reproducen las inequidades,
las dominaciones, los autoritarismos y las des-
igualdades sociales, lo cual ha sido relevante
para disenar politicas y normativas legales’ que
regulen las relaciones intimas, garanticen los
derechos de todos sus integrantes, pero no sélo
en el dmbito publico, sino también en el mundo
privado de las familias. Sin embargo, hace falta
reconocer que las familias evidencian transfor-
maciones en sus interacciones y en las practicas
de crianza resistiéndose en la cotidianidad a las
costumbres establecidas, tal como reconoce
Nussbaum:

La familia por tanto puede significar amor, pero
puede significar también abuso y degradacion.
Ademés, la familia reproduce lo que contiene. Asi
como es una escuela de virtud, al mismo tiempo
es una escuela de desigualdad sexual, actitudes de
crianza que no solamente generan nuevas familias

Ver: Concejo de Medellin, Acuerdo Municipal Num.
54 (2011).



a imagen de las anteriores, sino que influyen tam-
bién en el mas amplio mundo social y politico. Esta
influencia va en ambas direcciones, ya que la fami-
lia y las emociones que contiene estdn marcadas
por leyes y por instituciones que tienen que ver
con temas como la violacién marital, la custodia
de los nifos, los derechos de los nifios y las opor-
tunidades econémicas de las mujeres (2002:323).

Y los nifos nos comparten su vivencia:

NMi: yo tenia una sillita y me montaba ahi'y lavaba
los trastes [...] como a los 7 anos. Nma: a mi tam-
bién me ponian a lavar la camiseta del colegio (Ni-
nos-Flia-2-Gonzalez, 2015).10

Una vez un profesor me le dijo a [sefala a su hijo]
french poodle que por el cabello crespo, se lo es-
taban gozando los amiguitos... y fui y braveé al
profesor. Entonces la tomd en burla; y fui y hablé
con el coordinador, hasta el rector, hasta donde
tuviera que llegar... Le di una pequefa lecciéon
a ese profesor de ética, de urbanidad. Que por
muy buen profesor que sea no puede pasar por
encima, ni de la ley ni de la ética jNi de nada! (Pa-
dre-Flia-2-Gonzalez, 2015).

La propuesta de Nussbaum (2002:325) de
ver a la familia como un espacio para el amor
y el cuidado, que también “ejerce una gran in-
fluencia en forma generalizada y desde el co-

Nmi: adolescente de 14 afos. Nma: nifo de 8 anos.

mienzo en los nifos sea para bien o para mal’,
permite considerarla como un escenario para el
desarrollo humano y para la potenciacién de las
capacidades de todos sus miembros, asi como
un espacio que propicia experiencias de forma-
cién para la cooperacion y la justicia, aunque
para ello requiere las condiciones externas e in-
ternas para lograrlo, pues siendo una institucion
basica de la sociedad, no esta al margen de las
oportunidades que el medio le ofrece.
Al respecto, Nussbaum (2002) expresa:

No debemos perder de vista el hecho obvio de que
la familia tiene una profunda influencia en el de-
sarrollo humano, una influencia que esta presente
desde el comienzo de una vida humana. Por tanto
la familia tiene un derecho muy fuerte a ser tenida
en cuenta como parte de la estructura basica de la
sociedad y a que se le considere entre las institucio-
nes que han de ser reguladas en forma mas directa
por los principios basicos de justicia (2002:355).

Una familia comparte lo siguiente:

Que ella comprenda que la familia somos muchos
[...] yo te conté que siempre le digo que nosotras
no somos solas [...] cuando nos acostamos, le da-
mos gracias a la madre tierra, y a las personas que
estan a nuestro alrededor. Yo le digo: hija, tu vives
en la abundancia y eso tienes que agradecerlo y
lo tienes que cuidar; con los juguetes tienes que
cuidarlos, eso no es tan barato (Madre-Familia2-
Gonzalez, 2015).

Lo anterior ratifica que la familia contempo-
ranea no esta confinada sélo al mundo domés-
tico, sino que en su conformacién, dindmica re-
lacional y funcionalidad, trasciende las fronteras
hacia lo publico, en tanto que, cada vez mas,
los asuntos que eran privativos de la familia se
externalizan y convierten en problematicas so-
ciales en las que el Estado interviene. A lo cual
contribuye enormemente la regulacion de es-
tas relaciones por parte del Estado a través de
la legislacion sobre la violencia intrafamiliar, los
derechos de los nifios y las nifas, la posibilidad
de la denuncia, la penalizaciéon de estos actos
abusivos como un delito.

Pero como institucién basica de la sociedad,
requiere de las condiciones necesarias para pro-
piciar el desarrollo humano y potenciar las capa-
cidades de todos sus miembros. Como espacio
que propicia experiencias de formacion para la
cooperacion social y la justicia, precisa las condi-
ciones externas basicas para lograrlo.

En este sentido, considero que la familia
contemporanea reivindica cada vez mas la in-
dividuacion y pluralidad, pues en ella conviven
personas con diferencias de edad y género con
intereses y procesos vitales diversos que recla-
man atencién individualizada, aunque tengan
demandas como grupo social. Esto se evidencia
cuando todos los integrantes de la familia, espe-
cialmente los nifos y las nifas, tienen la oportu-
nidad de participar y su opinién es considerada
para tomar decisiones que afecten a la familia lo
cual puede observarse en practicas tan sencillas



como elegir la forma de vestir, los alimentos que
les gustan o el respeto por su intimidad; incluso,
el hecho de consultar a los nifios/as sobre algu-
na decisién importante que plantea cambios
a la familia como el cambio de vivienda. Todas
ellas son vivencias cotidianas que van siendo in-
corporadas por los nilos como una posibilidad
de participacion y potencian en ellos/as la capa-
cidad de decidir y opinar sobre lo que les afecta
a ellos o a otras personas.

Estas practicas ademas de potenciar en ellos
su capacidad como sujetos politicos, trasciende
el vinculo familiar de lo personal a la pluralidad,
en tanto se generan nuevas relaciones entre los
adultos y los niflos basadas en el respeto y el re-
conocimiento mutuo, instaurando una perspec-
tiva mdas democratica y justa desde el interior de
la familia.

Muchas veces las emociones son como una
linterna mdgica: colorean la habitacion donde
estamos con las vivas imdgenes de otros ob-
jetos o de otras historias. Esta peculiaridad de
las emociones puede proporcionarnos cierta
sabiduria o llevarnos a un amor mds profundo

(Nussbaum, 2008:210)

Nussbaum (2007) concibe a la familia como una
institucién social basica para el desarrollo huma-
no en la cual pueden potenciarse las capacida-

des. Esta filésofa da una gran importancia a la fa-
milia como espacio de formacién en emociones
morales, como el amor, la compasién y la imagi-
nacion, y las propone como metas sociales que
puede alcanzar cada uno de sus miembros, lo
cual aportaria cambios estructurales en la socie-
dad a mediano y largo plazo. Concluye que, para
construir justicia, hay que centrar la mirada en las
personasy no sélo en las instituciones y, para ello,
es fundamental educar a los ciudadanos; por eso
propone incluir la educacién moral en las institu-
ciones, como la familia, la escuela y la sociedad
en general (Nussbaum, 2010), para que, ademas
de lo técnico, se potencien las capacidades de
amar e imaginar en los seres humanos.

En su estudio sobre la inteligencia de las
emociones, Nussbaum (2008) argumenta que
la explicacién tedrica que se haga de éstas tie-
ne profundas consecuencias para la teoria de la
razén practica, para la ética normativa, para las
relaciones entre ética y estética, asi como para el
pensamiento politico, por eso, como explica la
autora: “la comprensién de la relacion entre las
emociones y las diversas concepciones del bien
humano influira en nuestras deliberaciones so-
bre cdmo puede contribuir la politica al floreci-
miento humano” (2008:23).

Reconoce, ademas, que las relaciones de-
mocraticas responden a unos rasgos de caracter
individual que configuran lo que ella denomina
la “geografia emocional’, que incluye el aprendi-
zaje de emociones como la alegria, el pesar, el te-
mor, la ira, el odio, la pena, la compasion, la envi-
dia, los celos, la esperanza, la culpa, la gratitud, la

verglienza, la repugnancia y el amor (Nussbaum,
2002). Estas emociones tienen una base biol6-
gica y cognitiva en la primera infancia y funda-
mentan los procesos psiquicos individuales que,
al conjugarse con los afectos, generan aprendi-
zajes de lo moral que trascienden hacia lo politi-
co en tanto se convierten en juicios morales que
favorecen o no el reconocimiento, la compasién,
la empatia, la inclusién, el altruismo, virtudes
fundamentales para la cooperacion y la justicia
en términos liberales o para la vinculacién con el
mundo como lo plantearia Arendt (1997).

Las “emociones” son nuestra capacidad de
tener [y establecer] vinculos afectivos con cosas
y personas ajenas a nosotros mismos; amar a los
gue nos aman y nos cuidan y sentir pesar ante
su ausencia; en general, amar, sentir pesar, afio-
rar, agradecer y experimentar ira justificada; po-
der desarrollarse emocionalmente sin las trabas
de los miedos y las ansiedades abrumadoras ni
por casos traumaticos de abusos o negligencias
(Nussbaum, 2002:121), como lo ilustra el relato
de un nifo,

Ayer me dijo: mami, jpor qué nosotros no cuida-
mos el medio ambiente? Entonces yo le dije: hay
gente que no tenemos, que no sabemos... mas
adelante nos va a perjudicar. Yo le he dicho a él
que no tire las basuras al piso (Madre-Diaz et al.,
2015).

Los estudios que retoma Nussbaum le per-
miten concluir que, si bien las emociones tienen
un caracter racional, son también irracionales en



sus origenes en tanto se manifiestan frente a un
objeto que representa las imagenes del pasado
que no se corresponden adecuadamente con los
objetos presentes (Nussbaum, 2008), pues siem-
pre estamos proyectando en los otros el valor de
dicho objeto elaborado en lainfancia. Sin embar-
go, la autora encuentra, ademds, que un rasgo
particular de las emociones que las hace irracio-
nales, es que “involucran creencias muy comple-
jas respecto del objeto” (Nussbaum, 2006:40). Es
decir, que todas las emociones involucran eva-
luaciones del objeto que lo aprecian como sig-
nificativo, por eso: “No tememos las pérdidas tri-
viales. No nos enojamos por perjuicios vulgares
[...] a veces la experiencia de la emocion revela
patrones de evaluacién de los que no teniamos
consciencia previa” (Nussbaum, 2008:43).

Las creencias son construcciones sociales
y, por lo tanto, varian de una cultura a la otra y
cambian con el tiempo; se transmiten a los ni-
Ros(as) en la crianza y son confirmadas o refor-
zadas en todos los espacios de socializacién. Las
concepciones que se tengan sobre los papeles
que deben asumir hombres y mujeres frente a la
sexualidad, la maternidad, la paternidad, el cui-
dado de los nifios y las nifas, incluso las mane-
ras como se expresan los afectos y la tolerancia
frente a los actos de agresion o violencia en las
interacciones sociales, tienen un arraigo tal que
se naturalizan como las Unicas formas posibles
de ver y actuar en el mundo. Ademas, se trans-
miten, se ratifican o sancionan, a través del len-
guaje que circula en todos los medios.

Nussbaum reconoce que las creencias
aprendidas durante los primeros afnos de vida
“se convierten en hdbitos profundos y desa-
prenderlas requiere un esfuerzo paciente de
atencion y de autotransformacién” (Nussbaum,
2006:50). No obstante, dado que son apren-
didas también pueden ser desaprendidas, es
decir, transformadas por medio de la educa-
cion, ensefdndoles a los nifos(as) a establecer
juicios morales muchos mas amplios que sus
propias creencias “apreciaciones cada vez mas
sofisticadas de situaciones relacionadas con las
emociones” (Nussbaum, 2008:49), ampliando-
les su mundo de significaciones y de relaciones
empaticas hacia otras personas o situaciones
para tener juicios mas adecuados. Como lo ex-
presa una madre que se plantea la adopcién
como acogida de un extrafio para cuidarlo y
protegerlo, a partir de su experiencia familiar
en el pasado:

iYo siempre vi eso como algo muy bonito! Porque
es un acto de solidaridad entre mujeres. Esa mujer
que tenia que irse a trabajar todo el dia en una fa-
brica, y estaba casada y todo, pero los hombres no
se encargan de todos esos lios, también se iba a tra-
bajar y se despreocupa por completo; logramos ser
como cinco familias muy unidas [...] la vecina de
mas confianza era mi madre [...] siempre la puerta
estaba abierta y en la casa teniamos libros y le ayu-
damos a hacer las tareas a los de la cuadra. El tema
de mi adopcién hoy, tiene mucho que ver con eso,
con que cualquiera puede estar en casa|...] es bien

recibido [...] y si se acomoda a los estilos de vida,
ipues se queda! (Madre-Flia-3-Gonzélez, 2015).

Asi como Rawls considera que la justicia
es vivida por sujetos justos que participan en
instituciones justas, Nussbaum sugiere que las
instituciones ensefan a los ciudadanos concep-
ciones definidas de los bienes elementales, de la
responsabilidad y del interés por los demas y, de
igual manera, puede desarraigar aquellas emo-
ciones que impiden una compasién adecuada,
la cual seria la emocién fundamental para cons-
truir instituciones justas, pues muchos de los
males sociales que no pueden atenderse por la
justicia, pueden ser curados por la compasién
(Nussbaum, 2008).

La filésofa politica aborda la compasidn en dos
niveles: primero desde la respuesta psicolégica
individual, y, segundo, como proyecto institu-
cional; para ello retoma la idea del “espectador
juicioso” de Smith y el modelo artificial de be-
nevolencia moral que plantea Rawls como el
punto de partida para diseiar las instituciones
justas y unos principios politicos bdsicos (citado
en Nussbaum, 2008:447). En este sentido, Nuss-
baum explica que la compasion es la emocién



que “dota a la moralidad publica de los elemen-
tos esenciales de la concepcion ética, elementos
sin los cuales toda cultura publica estaria peli-
grosamente vacia y desarraigada” (2008:447).

Para Nussbaum, la compasién nos abre la
posibilidad de relacionarnos con otras perso-
nas, pero esto se logra cuando la preocupacion
por los otros, se convierte en una de nuestras
metas, es decir, en un fin primordial y signi-
ficativo en la interaccién. La compasion es el
sentimiento que nos posibilita preocuparnos
por atender las necesidades de los otros, nos
brinda la motivacién necesaria para asegurar
“a todo el mundo el apoyo bésico que subya-
ce y protege la dignidad humana” (Nussbaum,
2008:459), motivacion que “exige ser reconoci-
da en la elaboracion de la concepcidn politica y
en la educaciéon de los ciudadanos” (Nussbaum,
2008:449), asi como en las leyes e instituciones.
Estas practicas vividas desde la primera infancia
permiten al nifio(a):

Aprender a renunciar a sus demandas de
completo control sobre el cuidador(a).
Comprender que no es el “centro del mundo”
Ser sensible frente al dolor ajeno.

Cuidar de si mismo.

Preocuparse por los otros y por el entorno.
Tener practicas de cuidado compasivo por
los otros seres humanos y por todos los se-
res vivos.

Reconocer el valor de los demas.

Admitir los limites como una posibilidad y
no como impotencia.

Fortalecerse en la adversidad o la tragedia
(que es parte inherente de nuestra condi-
ciéon humana).

Ahora bien, las practicas que la familia cons-
truye en su vida cotidiana no son per se la ga-
rantia para generar confianza en las institucio-
nes, fortalecer los lazos sociales y participar en
un espacio de cooperacion social mas amplio.
Tal postura plantearia un determinismo sobre
la responsabilidad de la familia en la formacion
moral de los nifios y las nifas. No obstante, co-
nocer como viven los integrantes de la familia,
la compasion, el respeto de si mismo y de los
otros, asi como la empatia en su vida cotidiana,
es una fuente privilegiada que lleva a compren-
der como se conjugan dichas experiencias para
configurar la singularidad y la vinculacién no
solo entre ellos sino con el mundo. Asimismo,
permite observar cdmo se expresan los rasgos
que ayudan a configurar el sujeto politico: la
capacidad reflexiva, la sensibilidad a las necesi-
dades de los otros y una visién altruista frente
al mundo, condiciones que si bien no son en si
mismas politicas, son imprescindibles para vin-
cularse con el mundo.

En conclusién, las emociones que se ori-
ginan en la primera infancia adquieren gran
importancia a la hora de evaluar el comporta-
miento moral de una persona en edades pos-

teriores, y la familia tiene una gran influencia
en la formacién ética y politica de los nifios(as)
mediante las practicas de crianza, momento en
el cual la relacién vincular es mucho mas estre-
chay los padres o cuidadores tienen una opor-
tunidad valiosa para incidir en este proceso de
formacion.

La familia es el primer espacio de acogida y cui-
dado en el cual se comparte con otros que no
sélo son “distintos”, sino también “singulares’,
aunque tengan los mismos lazos de sangre y
una misma historia compartida. Esto nos per-
mite concluir que en la familia se configuran las
primeras tramas vinculares del yo con los otros
y con el mundo.

Desde una perspectiva politica, la familia es
una institucion social basica que contribuye a
la socializacién politica de los nifios(as) por me-
dio de las practicas de crianza y, en esta funcién
asignada y asumida, aporta algunos valores so-
cialmente construidos, pero también transfor-
ma esos valores en sus practicas cotidianas de
acuerdo con la intimidad y los vinculos que en
ella se establecen.

La familia, como contexto inmediato en el
gue sus miembros interactiian y generan vincu-
los, requiere ser mirada en relacién con las opor-
tunidades que socialmente se le brinda para
que ella misma no sea reproductora de violen-
cias sino transformadora de practicas y poten-



cie en los ninos(as) aquellas emociones morales
que los vinculen con el mundo.

La familia no es el Unico espacio de sociali-
zacion, por lo tanto, no es la Unica responsable
de la socializacién politica o la formaciéon moral
y ética de sus integrantes, pues la realidad cir-
cundante a la familia, actia como estimulo o
ratificacion de las concepciones de justicia en
la institucionalidad. Sin embargo, puede ofrecer
experiencias de formacién en emociones mora-
les para la cooperacién social y la justicia, y las
personas significativas en la primera infancia
tienen una oportunidad valiosa para incidir en
este proceso de formacion.

La familia no seria un espacio de delibera-
cion publica, pero si podriamos ver de qué ma-

nera ella ofrece espacios para aprender y vivir
la politica con practicas de participacion, reco-
nocimiento, compasién y cooperaciéon social;
cabria, ademas, preguntar si las vivencias de la
familia ayudan a transformar el mundo cons-
ciente o inconscientemente.

Cada historia familiar muestra las transfor-
maciones, tensiones y sinergias de las practicas
de crianza, porque la familia siempre esta en
estrecha relacién con el mundo exterior, pues
de alli bebe y se alimenta, pero también porque
ayuda a transformarlo reinterpretando y obje-
tivando esa realidad externa, por eso serd una
puerta giratoria que nos permita leer las trans-
formaciones sociales.
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Estimaciones del uso
de servicios de cuidado infantil
en América Latina y el Caribe

Mercedes Mateo*
Lourdes Rodriguez Chamussy**

Un dia cualquiera, las nueve de la ma-
Aana... ;Cuantas ninas, nifos y bebés estan
en una guarderia o centro de cuidado infantil?
;Cuantos se quedan al cuidado de un familiar o
una tercera persona? ;Cuantos estan diariamen-
te al cuidado de su madre o su padre? En Amé-
rica Latina y el Caribe es poco lo que se sabe en
términos comparativos acerca de la proporcién
de nifos que usa servicios de cuidado o edu-
cacion infantil no parental y sobre si existe en

* gip-Washinton, DC, Estados Unidos.

*¥ Las autoras agradecen a Andrea C. Atencio por su
excelente asistencia de investigacion. Las opiniones expre-
sadas en este articulo son exclusivamente de los autores
y no necesariamente reflejan el punto de vista del Banco
Interamericano de Desarrollo, de su Directorio Ejecutivo ni
de los paises que representa.

realidad falta de cobertura de servicios de esta
naturaleza en la regién.

Los datos administrativos de los programas
publicamente financiados o subsidiados son
esenciales para fines de seguimiento y evalua-
cién; sin embargo, cuando esta informacién
se usa con el propésito de generar medidas
comparables sobre asistencia, inscripcién y co-
bertura de estos programas entre los paises, se
enfrentan una serie de problemas. Por ejemplo,
los datos administrativos se encuentran gene-
ralmente dispersos en manos de las distintas
instituciones y dependencias que los operan.
Estos datos incluyen tipicamente sélo el total de
ninas y ninos inscritos al principio del afo esco-
lar, por lo que es dificil obtener medidas de asis-
tencia. Por otro lado, estimar la cobertura total

a nivel de pais se hace problematico, pues los
diferentes programas atienden edades distintas
y el nimero total de nifas y ninos en el rango
de edad relevante estd muchas veces disponi-
ble sélo a través de censos de poblacién que se
levantan cada 10 aflos —o en el mejor de los ca-
sos cinco afos.

Las encuestas de hogares constituyen una
fuente de informacién importante acerca de los
sistemas educativos, no obstante, solo reciente-
mente se han empezado a usar como fuentes
de datos sobre educacién temprana y servicios
de cuidado infantil. Este estudio revisa 41 edi-
ciones recientes de encuestas de hogares en
América Latina y el Caribe con el fin de identifi-
car aquellas que recogen datos sobre cuidado y
educacién en la primera infancia.
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Cuadro 1. Lista de encuestas de hogares que incluyen informacion
sobre cuidado y educacion en la primera infancia

Bolivia

Brasil

Chile

Colombia

El Salvador

Guatemala

Honduras

Ecuador

Nicaragua

Trinidad y Tobago

Uruguay

Encuestas de hogar con informacion a partir de los 2 y 3 afios

Argentina

Costa Rica

Nombre de la encuesta

Encuestas de hogar con informacion de los nifios desde el nacimiento

Encuesta de Hogares (Ech)

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)

Encuesta de Caracterizacion Socioecondmica (cASEN)

Encuesta Nacional de Calidad de Vida (encv)

Encuesta de Hogares de Propésitos Multiples (erpm)

Encuesta Nacional de Condiciones de Vida (Encovi)

Encuesta Nacional de Condiciones de Vida (Encovi)

Encuesta de Condiciones de Vida (ecv)

Encuesta Nacional de Hogares sobre Medicion del Nivel de Vida (Emnv)

Survey of Living Conditions (sLc)

Encuesta Continua de Hogares (EcH)

Encuesta Permanente de Hogares - Continua (erHc)

Encuesta Nacional de Hogares (Enaho)

2012

2012

2011

2011;2013

2012

2011

2004

2006

2009

2005

2013

2013

2012

Rango de edad para
aplicacion del cuestionario

0ab
0+
0ab
0a5
0a3
0a7
0a7
0+
0+
0+

0+

2+

2+
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Venezuela Encuesta de Hogares por Muestreo (EHm) 2013
México Encuesta Nacional sobre Ingresos y Gastos de los Hogares (EniGH) 2012
Peru Encuesta Nacional de Hogares (Enaho) 2012
México Encuesta Nacional de Empleo y Seguridad Social (ENEss) 2009
Chile Encuesta Longitudinal de la Primera Infancia (eLri) 2012

El propésito fundamental de este estudio es presen-
tar medidas comparables de tasas de participacién en
programas de cuidado infantil —definidos como todos
los programas de cuidado y educacién no parental para
ninos que no estan aun en edad escolar— para los paises
de la region. Asimismo, esta investigacion pretende usar
la informacién disponible en las encuestas de hogares
para estimar cuales son los arreglos de cuidado infantil
mas frecuentes (a cargo de las madres o padres, concilia-
ciones informales con parientes, terceras personas o arre-
glos formales en centros de atencién infantil) y explorar si
existen diferencias en el uso de estos acuerdos segun las
caracteristicas sociodemograficas de los hogares. Dada la
relacién intima que existe entre las decisiones de cuidado
infantil y la participacion laboral de las madres, este estu-
dio enfatiza la evaluacion de las diferencias en el uso de
los distintos arreglos de cuidado infantil de acuerdo con
la educacién y condicion laboral de las madres.

Este documento sefnala las estimaciones a partir de las
encuestas de hogares y explica las decisiones metodol6-
gicas tomadas durante el proceso de estimacion. La sec-
cién 2 ofrece un resumen de las fuentes de datos en el que
explica sus caracteristicas y alcance; la seccién 3 expone
las medidas de uso de cuidado infantil y otros arreglos y
describe el proceso de construccion de las variables mas
importantes, mientras que la seccién 4 presenta una bre-
ve conclusion.

1. Informacion sobre cuidado infantil
en encuestas de hogares

Para este estudio, se revisaron 41 encuestas de hogares
existentes durante los ultimos 10 afos (incluyendo en-
cuestas de estandares de vida, de empleo y de ingreso o
gasto de las familias) en 26 paises de América Latina y el
Caribe. De las 41 encuestas revisadas, 19 incluyen al me-

3+

3+

3+

O0a5

0+
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nos una pregunta sobre cuidado y educacidn infantil des-
de el nacimiento (17 de estas encuestas son transversales
y dos longitudinales especializadas). El cuadro 1 muestra
la lista de estas encuestas y el rango de edad para el cual
se aplica el cuestionario en cada caso.’

Contenido y alcance de los cuestionarios

Los temas especificos que se cubren en cada encuesta, ge-
neralmente, incluyen inscripcién y asistencia a programas
de cuidado y educacién infantil, asi como el gasto en ma-
tricula o cuota por estos servicios. En los cuadros 2 y 3 se
observa un resumen de la informacién que incluye cada
encuesta.

La extension del médulo sobre cuidado infantil en mu-
chos de los casos incluye s6lo dos preguntas relacionadas
con asistencia y con el tipo de programa al que la nifia o el
nifo asiste. Las 17 encuestas listadas en los cuadros 2y 3
preguntan sobre asistencia (o sobre inscripcion);? sin em-
bargo, unicamente cuatro de estas encuestas preguntan

1 En el caso de Paraguay, el cuestionario de la Encuesta.

2 En el caso de la Encovi (2012) en Guatemala, el cuestionario
pregunta sobre inscripcién y no asistencia sin embargo, a partir de la
pregunta sobre el cuidador principal de la nifia o el nifio se puede ob-
tener la informacién sobre asistencia. En los caso de la emnv (2009) en
Nicaraguay la Enaho (2012) en Peru, ademds de la pregunta sobre asis-
tencia, el cuestionario contiene una pregunta previa sobre inscripcién.

sobre los dias y horas de asistencia (duracion e intensidad
de uso de los programas).

Como lo muestran los cuadros 2 y 3, siete encuestas
brindan informacién sobre gasto en matricula o cuota
pagada por la asistencia de nifias y nifios a estos centros
de cuidado y educacién. En relacién con las caracteristi-
cas de los servicios que los centros y programas ofrecen,
la encv 2011 en Colombia, Encovi 2004 en Honduras y ecH
2013 en Uruguay preguntan si se provee comida durante
la atencién a nifas y nifos en los centros, sin embargo,
ésta es la Unica pregunta que se incluye en los cuestiona-
rios y no existe informacién adicional sobre, por ejemplo,
la existencia de curriculo o las caracteristicas de maestros
y encargados de nifhas y nifos.

Entre las encuestas mas completas estan la ecv 2006
en Ecuador, la encv 2011 en Colombia y la Encovi 2004 en
Honduras. Para los que si asisten, estas encuestas pregun-
tan sobre los medios y el tiempo de transporte entre el
hogar y el centro de cuidado infantil e incluyen, al menos,
una pregunta sobre quién es el cuidador principal del nifio
o la nifa y cudles son las razones por las que aquellos que
reportan no estar inscritos, no asisten a centros o progra-
mas formales de cuidado y educacion. Sélo la eLri 2012 en
Chile explora las razones por las que hogares que repor-
tan la asistencia de la nifia o el nifo, decidieron inscribiry
llevar a sus hijos a estos centros o instituciones.
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Cuadro 2. Resumen de la informacion recogida en encuestas de hogares que incluyen en su
cuestionario preguntas sobre cuidado infantil para nifias y nifos a partir de O anos

Encuesta de Hogares Encuestas
longitudinales

o : : : Trinidad :
Bolivia Colombia | Colombia | Ecuador El Salvador Guatemala | Honduras | Nicaragua Tobaqoy Uruguay Colombia
(EcH (ENcv (ENcv (Ecv (eHPu 2012) (Encovi (Encovi (EMNV (sic (4] (ELcA
2012) 2011) 2013) 2006) r{j)} 2004) 2009) 2005) 2013) 2010)
Asistencia a
centro infantil X X X X* X X X X X X X X X X X*
(Si/No)
Tipo de
T X X X X X X X X X X X X X X*
institucion
Horas de
., X X X X X X X*
atencién
Dias de
B X X X
atencién
Cuotas
mensuales X X X X X X X*
(altimo mes)
Ot
eRlprie X X X X X X
(altimo mes)
Pago colegiatura
(altimo ano X X X X X
escolar)
Otros pagos
(ultimo ano X X X X
escolar)
El servicio inclu-
X X X X

ye alimentos

El programa
cuenta
con curricula
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Continuacion cuadro 2

Encuesta de Hogares Encuestas longitudinales

Bolivia Colombia | Colombia | Ecuador | El Salvador | Guatemala | Honduras | Nicaragua T'.'I'.:;:a(:y Uruguay Colombia
(EcH (ENcv (ENcv (Ecv (EHPM (Encovi (Encovi (EMNV (Sch (] (ELcA
2012) 2011) 2013) 2006) 2012) 2011) 2004) 2009) 2005) 2013) 2010)
Medio de
transporte X X X X

al centro infantil

Tiempo de
transporte X X X
al centro infantil

Razones para no

o X X X X X X X X X X*
asistir
Razones para
e X X
asistir
Cuidador
principal X X X X X X X X
del nino(a)
Facilidades de
cuidado en el
. X X
trabajo de los
padres
Identificacion
de la madre del X X X X X X X

nifo

Nota: * Cuestionario disefiado Unicamente para niflos de madres que declaran trabajar.
Nota: Esta tabla presenta informacion sobre la excv en Colombia para sus ediciones de 2011y 2013, sin embargo, para el andlisis se ha utilizado la version mas completa, que es la de 2011.
Fuente: Analisis de los autores.
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Objetivos, caracteristicas de la muestra
y unidad de observacion

Las encuestas de hogares recolectan informa-
cion de una muestra de la poblacion residente
en viviendas particulares que constituyen uno o
mas hogares. Como su nombre lo sugiere, estas
encuestas usan a los hogares como su unidad
de observacién principal y recogen datos de
cada uno de los individuos que lo integran.

Las fuentes utilizadas para este estudio cu-
bren una muestra de la poblacién general en el
pais correspondiente, sin embargo, debido a su
objetivo especifico, dos de las encuestas recolec-
tan informacion para ser representativa de pobla-
ciones particulares. La eness en México se aplica a
una submuestra de la Encuesta Nacional de Ocu-
pacién y Empleo (eNoE), y su objetivo es obtener
datos sobre la cobertura y eficiencia de la segu-
ridad social. Esta encuesta incluye un médulo so-
bre arreglos de cuidado infantil para mujeres que
trabajan. Debido a su disefio y objetivo, la ENess
tiene un tamano de muestra mucho mayor que
la tipica encuesta de hogares que es representa-
tiva en el ambito nacional, rural y urbano. A pesar
de esta ventaja, las estimaciones sobre uso de
servicios de cuidado y educacién infantil que se
derivan de la eness deben ser interpretadas como
un nivel minimo, puesto que el cuestionario res-
tringe las respuestas solamente a hijas e hijos de
madres que trabajan. Aun con esta desventaja, la
ENEss es la Unica fuente de datos disponible con
informacién sobre arreglos de cuidado infantil.

Cuadro 3. Resumen de la informacion recogida en encuestas de hogares que
incluyen en su cuestionario preguntas sobre cuidado infantil
para niilas y nifios a partir de los 2 y 3 aios

Costa Rica

(ENAHO
2012)

Venezuela
(enm 2013)

Peru
(EnaHO 2012)

México
(enicH 2012

Argentina

(epHc 2013)

Asistencia a centro

X X X X X
infantil (si/no)
Tipo de institucion X X X X
Horas de atencion
Dias de atencion
Cuotas mensuales X
(altimo mes)
Otros pagos X
(ultimo mes)
Pago colegiatura
(dltimo ano X
escolar)
Otros pagos
(altimo ano X

escolar)
El servicio incluye

alimentos

El programa
cuenta con

curricula
Medio de

transporte al

centro infantil
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Por otro lado, la etri en Chile recolecta in-
formacién sobre primera infancia, incluyendo
caracteristicas socioecondémicas de las familias
con nifas y ninos pequenos. Entre sus objetivos
estd reunir datos que permitan la evaluacion del
desarrollo fisico, emocional y cognitivo de nifias
y nifos desde sus primeros anos.'

Las diferencias en objetivos y, por tanto, en
diseno muestral, pueden implicar disimilitudes
en magnitudes e interpretacién de las estima-
ciones. Por ejemplo, mientras que la casen (que
es la encuesta de hogares transversal que se le-
vanta cada dos anos en Chile) usa una muestra
representativa de todos los hogares en Chile, la
ELPI es representativa para las nifias y los nifios
nacidos en el pais entre 2006 y 2009. Por lo tan-
to, la eLri no es estrictamente comparable con la
casen y con el resto de las encuestas de hogares
analizadas. Es por ello que para generar esti-
maciones que tengan el mayor grado de com-
parabilidad posible entre paises se ha usado la
caseN. Al ser la ELpl una encuesta tan completa, se
presenta en este estudio mayormente como un
ejemplo de los datos que se pueden recolectar
y de la informacién que se podria obtener para
contribuir a conocer mejor la situacién de la pri-
mera infancia en la regién.

1 Esta encuesta ademas de ser longitudinal incluye
preguntas retrospectivas para diferentes etapas y edades
de cada nifa y niflo de manera que permite seguir sus ca-
racteristicas mientras crecen.

Continuacion cuadro 3

Tiempo de
transporte al

centro infantil

Razones para no

asistir

Razones para

asistir

Cuidador principal

del nifo(a)

Facilidades de
cuidadoen el
trabajo de los

padres

Identificacion de la

madre del nifo

Argentina

(epHc 2013)

Fuente: Andlisis de los autores.
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2. Estimacion de la tasa

de participacion en programas
e instituciones de cuidado
infantil

Tasas de participacion

La tasa de participaciéon en programas de cui-
dado infantil se calcula como el porcentaje de
nifas y nifos que asisten a cualquier tipo de
programa no parental de cuidado o educacién
en la primera infancia —esto incluye escuelas,
guarderias, nidos, kinder y jardines, hogares co-
munitarios y todos los programas formales que
proveen servicios para el cuidado y la educacién
de nifas y nifos entre 0 y 5 aflos—. Esta estima-
cién utiliza como denominador el ndmero total
de niflas y nifios en el rango de edad relevante
(en este caso 0 a 5 afos).?

La aproximacion que se hace en las diferen-
tes encuestas al tema de asistencia a programas
de cuidado y educacion en la primera infancia
tiene estructuras y metodologias diferentes. En
seis de las encuestas existe una sola pregunta
sobre asistencia escolar que se aplica a todos los
miembros del hogar sin importar su edad. Para
estas encuestas (Argentina, Brasil, Chile casen,

3 Como se ha mencionado, las encuestas que se utili-
zan para este estudio se basan en el hogar como unidad de
observacion. Por ello se realiz6 un analisis de sensibilidad
de la estimacion usando el nimero de hogares con nifas
o nifos en el rango de edad que asisten a programas de
cuidado infantil. Los resultados son muy similares.

México eniH, Perl y Venezuela), en el caso de los
nifos y las ninas menores de seis afnos, se usa
la informacién de dicha pregunta y se asume la
asistencia a instituciones de educacion o cuida-
dos infantiles. Por otro lado, estan las encuestas
que dividen el reporte de asistencia escolar se-
gun la edad de los integrantes del hogar: a los
mas pequenos les preguntan directamente por
asistencia a guarderia/kindergarten/centro de
educacién inicial, mientras que a los individuos
en edad escolar, los cuestionan segun el nivel
correspondiente (primaria, secundaria, etcéte-
ra). Los ejemplos mas extremos son Ecuador y
Uruguay que incluyen en sus encuestas tres pre-
guntas sobre asistencia segun la edad. El resto
de encuestas incorporan dos preguntas: una
para los rangos de edad que se muestran en la
ultima columna del cuadro 1, y otra para los in-
tegrantes del hogar fuera de ese rango de edad
(adultos y nihas y nifos en edad escolar).

Con lainformacién contenida en las pregun-
tas descritas para cada caso, se construye una
variable de participacion o asistencia para nifos
y nifias menores de seis afos de edad (es decir,
el rango de edad entre cero y cinco anos). Esta
variable toma el valor de 1 en caso de que asis-
tany 0 en caso contrario.

Las estimaciones que ofrecen la mayor com-
parabilidad se pueden calcular para 11 paises:
Brasil (2012), Bolivia (2012), Chile (2011), Colom-
bia (2011), Ecuador (2006), El Salvador (2012),
Guatemala (2011), Honduras (2004), Nicara-
gua (2009), Trinidad y Tobago (2005) y Uruguay

(2013). La grafica 1 muestra que la tasa de par-
ticipacién es baja, especialmente entre las nifas
y los nifios en el rango de edad de 0 a 3 afios;
para este grupo de edad la asistencia varia en-
tre 0.43% y 25.4%. Al igual que en el resto del
mundo, la asistencia a servicios de cuidado y
educacién infantil aumenta entre nifias y nifios
de mayor edad. Para el grupo de edad de 3 a 5
anos, la tasa de participacion varia entre 10% y
75.4%. Uruguay es el pais con la tasa mas alta de
participacién y su nivel se compara con las tasas
que existen en Canad3, sin embargo, se encuen-
tra por debajo de los niveles promedio de asis-
tencia en paises de la Organizacién para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econémico (ocoe) o de la
Unién Europea.® En los paises de Centroamérica
es donde se presentan las tasas mas bajas de
participacién a programas de cuidado infantil.
En un esfuerzo por ofrecer una mejor repre-
sentacion del panorama en la region, se han in-
cluido en la grafica 1 estimaciones que surgie-
ron a partir de cinco encuestas adicionales que
s6lo contienen informaciéon para niflos a partir
de los 2 o 3 anos. Como se mencioné en la sec-
cién anterior, las fuentes primarias para México,
Costa Rica, Argentina, Perd y Venezuela no tie-
nen datos sobre las nifias y los niflos mas peque-
nos (los cuestionarios no se aplican al rango de
edad entre 0y 2 0 0 y 3 anos). En dos casos ha
sido posible complementar la fuente primaria

4 Ver la publicacion oeco Indicators (2013: 276-289,
269).
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para poder estimar una figura de uso entre las nifas y los
ninos de 0 a 3 anos de edad: para México, usando la casen,
se ha estimado la tasa de participacién para el rango de
edad entre 0 y 3 afos, y usando la enigH, se ha hecho la es-
timacién para el rango de edad entre 3 y 5 ainos; en el caso
de Costa Rica, se ha utilizado una pregunta adicional en la
gue se reporta si ha sido beneficiario del programa Cen-
tros de Educacion y Nutricion-Centros Infantiles de Aten-
cién (cen-cINAl) Y, con esto, se ha calculado la tasa de parti-
cipacién para el rango de edad de 0 a 3 afos.’ Lo anterior
implica que las estimaciones para el rango de edad de 0 a
3 anos en el caso de estos dos paises deben ser interpre-
tadas como un minimo, puesto que incluyen Unicamente
a los hijos de madres que trabajan en el caso de México,
asi como a nifas y niflos que asisten al programa publi-
co, pero no toma en cuenta aquellos que podrian asistir a
otro tipo de instituciones.

En la grafica 1 se muestra que la participacion en pro-
gramas de cuidado y educacién infantil en México, Argen-
tina, Peru y Venezuela estd entre las més altas de la region,
apenas detras de Uruguay y Chile.

Frecuencia e intensidad de la asistencia
a programas de cuidado infantil

La informacidn que ofrecen las encuestas sobre la frecuen-
cia e intensidad de asistencia a instituciones y programas
de cuidado infantil es sumamente limitada. Unicamente
cuatro de las encuestas (Eness 2009 en México, ecv 2006 en

5 cen-ciNAl es una institucion publica cuyo objetivo principal es el
de mejorar la nutricion de madres e hijos y el desarrollo de los nifios,
mediante la provision de cuidado infantil a poblacién en situacion de
pobreza o riesgo [http://www.cencinai.org/].

Grafica 1. Tasa de participacion en programas
de cuidado y educacion infantil por edad

80

Porcentaje

m %nifio(a)0a 3

m % nifio(a)3ab

a)

b)

9

d)

e)

Fuente: Estimaciones propias basadas en las encuestas de hogares descritas en el cuadro 1.

Notas:

El nimero entre paréntesis denota el ano de edicién de la encuesta correspondiente.

El rango de edad entre 0y 3 incluye a nifias y nifios desde el nacimiento y antes de cumplir los
3 ainos; el rango de edad entre los 3 y los 5 abarca a nifas y nifios que ya cumplieron 3y que no
han cumplido aun 5 afos.

Las estimaciones para México se basan en datos de la eness 2009 para el rango O a 3 y en la eNigH
paraelrango3ab.

Estimaciones para el rango de 0 a 3 en Costa Rica se basan en la pregunta del cuestionario
sobre si han recibido beneficios del programa publico de cuidado infantil cen-cinal.

No existe informacidn en las encuestas para el rango de edad entre 0 y 3 en Argentina, Perd y
Venezuela.
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Ecuador, Encovi 2004 en Honduras y ecH 2013 en Uruguay) Cuadro 4. Clasificacion de instituciones y programas

incluyen preguntas sobre los dias y horarios en los que los  de cuidado infantil segin su financiamiento
usuarios suelen asistir a esos programas. Los datos que se
derivan no son comparables dadas las diferencias en la es- . Privado Sin fin

tructura y aproximacioén de los cuestionarios, sin embargo, subsidiado de lucro
algunos ejemplos ilustran el panorama de asistencia en es-
tos paises. En Honduras, los datos indican que los servicios

. . . . , Chile JUNJI Integra
de cuidado infantil se usan, en promedio, 3.6 horas al dia. 9
En Ecuador, los nifos y las nifas que asisten a un centro de
. . . , Hogares

cuidado, en promedio, asisten 3.5 dias por semana por 4.9

; . . . Colombia comunitarios, ICBF Privado
horas al dia. En Uruguay, la asistencia promedio es de 4.7

; P (o institucional

dias por semana por 4.6 horas al dia. Finalmente, en Méxi-
co, la informacién indica que las hijas y los hijos de madres )

. , L . Ecuador mBs/Ori
gue trabajan y que usan guarderias o estancias infantiles,
tipicamente entran a las nueve de la mafiana y usan los
servicios por siete horas al dia, de lunes a viernes.

El Salvador ol

Tipos de instituciones y programas

Las instituciones y programas de cuidado y educacién Guatemala Pronade/Escuelas Cooperativas

infantil se pueden clasificar en cuatro categorias segun Unitarias

su modo de financiamiento: publicos, privados, privados

subsidiados y sin fines de lucro (que incluye Organizacién México (ENESs) DIF Sedesol, mss, 1ssSTE
no gubernamental [ong], fundaciones y organizaciones co-

munitarias y de la sociedad civil). Las encuestas en Chile,

Colombia, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México y Uru- Uruguay CAIF

guay preguntan directamente por la asistencia a progra-
mas e instituciones especificas por su nombre. En el cua-
dro 4 se muestra cdmo se categorizaron dichos programas,
mientras que en la grafica 2 se observa que la mayoria de
los que asisten estan en programas de tipo publico.

Fuente: Analisis de los autores.
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Grafica 2. Asistencia a programas de cuidado infantil por tipo de institucion
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Fuente: Estimaciones propias basadas en las encuestas de hogares descritas en el cuadro 1.
* Indica que en esa encuesta no se consideran como opciones de respuesta las categorias ong/sin lucro y/o privado subsidiado.
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Razones detrds de la decision de usar Cuadro 5. Razones reportadas por hogares que no usan centros
o no centros de cuidado infantil de cuidado infantil para nifios y nifas entre O y 5 anos

La mitad de las encuestas usadas para el anali- ) .
Grupos segun las razones explicitas en

sis incluyen informacién sobre los factores que Categorias I . :
I el cuestionario
las familias reportan como las razones que han
motivado su decision de emplear centros de No necesito el servicio porque prefiero pagarle S w
cuidado o educacion para sus hijas e hijos entre Usuarios de otros arreglos de cuidado a una tercera persona para que cuide a mi hijo/ g_ %.
0y 5 afos. Los cuestionarios tienen diferencias No necesito el servicio porque un pariente S u
importantes especialmente en el tipo de opcio- cuida de mi hijo ® @
: . . —_
nes de respuesta. El cuadro 5 muestra las cate- ) Mi esposo prefiere que el nifio(a) no asista/ No o =
. . No usuarios por razones . . . _— o &
gorias en las que se pueden agrupar el tipo de tturales/sistémi necesito el servicio porque yo cuido a mi hijo =g
. . L ] culturales/sistémicas
respuestas posibles bajo un criterio de qué tan en casa 5- o
facil se movilizarian al uso los hogares con ni-
fios y nifas pequefos ante una facilitacion del No usuarios debido a caracteristicas del servicio
acceso. ) )
La eLpi en Chile es la Unica encuesta que Disponibilidad MDY @S tes el el 2R N k3 LR ,.E,.
P i i o
ademas de tener la pregunta para 10s no usua- disponibles en el centro al que tengo acceso o
. .z . ()
rios, también incluye una pregunta sobre las Preci Necesito el servicio pero es muy caro/ No existe a
. recio o =3
razones por las que los usuarios de sala cuna, subsidio en el lugar al que tengo acceso =
jardin de nifios y prescolar han decidido qUE [a | oy
.o . . P ~ i ici A i [-§
nifa o nifo asista. La Grafica 3 sefala, de acuer- Distancia L EE SRS Rles iyl Sio=AN >
do con los datos de la el en Chile, cémo las transporte =
) ' A g
razones varian de forma importante segun la Horari Necesito el servicio pero el horario es incompa- gﬁ
i orario
edad. UrT fact?r fuer.t~emente.~correIaC|onado tible con mi horario de trabajo :
con la asistencia de nif0S Yy NINAS MENOIEs e | 3
dos afos es la condicién laboral de la madre. Edad El nifio no tiene la edad requerida :
o
............. o
Necesito el servicio pero el centro no me ofrece 5
Calidad la calidad que quiero/ No confio o no me gusta
el centro/ El nifo(a) se enferma si asiste /El
nino(a) tiene problemas de salud

Fuente: Andlisis de los autores con base en las encuestas de hogar.
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Grafica 3. Razon principal por la que envié al niiio al establecimiento educacional entre los [...]
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Fuente: Analisis de los autores basado en eLpi 2012.

178



Arreglos de cuidado infantil
predominantes en la region

Las encuestas en Colombia, Guatemala, Hon-
duras, Ecuador y México (eness) contienen in-
formacion sobre quién es la persona que esta
a cargo o que pasa mas tiempo durante los
dias de la semana con el nifio o la nifa. De-
bido a la construccién de las preguntas en
las encuestas, la estimacién de cudles son los
arreglos predominantes de cuidado infantil,
sélo se puede obtener de forma comparable
para Colombia, Ecuador y Honduras. La grafi-
ca 4 indica el porcentaje de nifios y nifas por
rango de edad segun el cuidador o arreglo de
cuidado predominante. En los tres paises, el
arreglo mas frecuente para todas las edades es
bajo el cuidado de la madre (aunque la catego-
ria incluye a padre y madre, en las encuestas
que preguntan por separado queda claro que
el cuidado a cargo del padre es muy poco fre-
cuente). En Colombia y Ecuador conforme la
edad aumenta, la frecuencia de nifios y nifas
gue se quedan con la madre disminuye de ma-
nera importante, mientras que se incrementa
el uso de servicios de cuidado infantil como
arreglo principal. En el caso de Honduras, en la
grafica 4 se observa que, incluso para los nifios
y las nifas entre 3 y 4 afos de edad, el uso de
centros formales de cuidado y educacién como
forma principal de cuidado es infrecuente.

/ Seniio formal de cuidado nfenci
Madre o padre
Un familiar
Tercero no familiar)
Solo/A cargo dz un menor/en l trahajo de la madre

Colombia

/ Senicia farmal de cuidado infanti
Madre o padre

/ Un familiar

e / Tercero (no familiar)

Honduras

/ Solo/A cargo de un menor/en el trabgjo de lamadre

Grafica 4.1. Principales arreglos para el cuidado infantil
segun la edad en Colombia, Ecuador y Honduras

/" Senicio formal de cuidado infantil
Madre o padre
Un familiar
Tercero (no familiar)

Solo/A cargo de unmenor/en el trabajo de la madre

Ecuador

Fuente: Elaboracion de los autores basados en encuestas de hogares.
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Diferencias en asistencia segun caracteristi-
cas de los hogares

Las decisiones de implementacion y expansion
de programas de cuidado infantil deben consi-
derar la demanda potencial por estos servicios
y las caracteristicas de los demandantes. En
América Latina y en el mundo se reconoce que
el cuidado y la estimulaciéon en la primera infan-
cia determina, en gran medida, los resultados
que se pueden alcanzar como adultos. Por ello,
la inversion en programas de atencién en la pri-
mera infancia se contempla como un elemento
crucial para expandir las oportunidades de la
poblacion vulnerable y reducir las inequidades.
No obstante, llegar al objetivo final de disminuir
las inequidades depende, fundamentalmen-
te, de los patrones de uso de estos programas
de cuidado infantil. Los datos de las encuestas
de hogares muestran que, en la mayoria de los
paises con informacion disponible, los hogares
de mayor ingreso con padres y madres con ma-
yores niveles de educacion y donde la madre
trabaja, usan estos programas en mayor propor-
ciéon. Lo anterior implica que los gobiernos que
proveen o subsidian estos programas necesitan
plantearse la manera en que deben incidir en la
poblacién que tienen como objetivo.
Asimismo, el uso diferenciado de guarderias
y centros de cuidado infantil por nivel de ingre-
so y caracteristicas socioeconémicas del hogar
conlleva que la evaluacién del impacto de estos
programas podria estar sesgada puesto que los

contrafactuales estarian alterados si hay una
asistencia selectiva (Ravallion, 2011; Heckman,
Urzua y Vytlacil, 2006). El analisis de uso resulta,
por lo tanto, fundamental para las decisiones de
evaluacién, expansién e implementacién de po-
liticas de cuidado infantil.

Tomando en cuenta las dificultades metodo-
I6gicas que se describen en la siguiente seccién,
se construyeron para este estudio tres variables
principales: deciles de ingreso, nivel de educa-
cién del jefe de hogar y de la madre, y condicién
de ocupacién de la madre.

3. Advertencias metodologicas

Valores indefinidos y no respuestas

En algunas de las encuestas usadas para el ana-
lisis, la proporcién de valores indefinidos o no
respuestas es elevada. Esto sucede, principal-
mente, en las preguntas sobre el tipo de institu-
cién a la que se asiste, las razones por las cuales
los no usuarios han decidido no asistir y el cui-
dador principal. Por ejemplo, en la eness en Méxi-
co, s6lo 15% de los que responden que si asisten
a un centro de cuidado infantil reporta valores
definidos en la pregunta sobre cudl es el tipo de
instituciéon a la que acuden. Encuestas como la
de Ecuador o El Salvador presentan niveles muy
altos de valores indefinidos para las preguntas
sobre las razones por las cuales los que reportan
no usar centros de cuidado infantil han tomado
esta decision.

Identificacion de las madres en el hogar

La mayoria de las encuestas incluyen una va-
riable que permite identificar dentro de los in-
tegrantes del hogar a la madre de cada nifo o
nifa.® Sin embargo, en algunas encuestas, sola-
mente es posible ubicar a cada integrante del
hogar de acuerdo con su relacién con el jefe o
jefa de hogar. En el caso de las encuestas en El
Salvador, Chile (casen) y Nicaragua, éstas abarca-
ron para el analisis de uso segun las caracteris-
ticas de la madre, Unicamente a aquellos nifios
y nifas que son hijos del jefe o la jefa de hogar,
de manera que se pudiera reconocer que la jefa
de hogar o la esposa (pareja) del jefe de hogar
es la madre. Claramente esta decisién restringe
la muestra puesto que en promedio 32% de los
nifos y las nifas que tienen un parentesco dife-
rente que el de hijos del jefe o la jefa de hogar
no se estan incluyendo en el andlisis debido a
que es imposible identificar quién dentro del
hogar es su madre. En su mayoria, se trata de ni-
Aos y ninas en hogares que declaran al abuelo o
la abuela como jefe de hogar.

La ENess en México plantea un problema aun
mayor debido a que, ademas de no tener una va-
riable que posibilite identificar a la madre de fa-
milia, por el disefio de las preguntas esta encues-
ta ofrece Unicamente informacién para nifos y

6 El cuadro 1 muestra en el Ultimo renglén las en-
cuestas que contienen un identificador para la madre de
cada nifio o nifa en el hogar.
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nifas cuya madre trabaja (la pregunta explicita
del médulo en la encuesta es: jcon quién perma-
nece el nifio(a) mientras su madre trabaja?). Por
lotanto, en el caso de esta encuesta resultaimpo-
sible desagregar por caracteristicas de la madre.
Mateo y Rodriguez Chamussy (2015) inclu-
yen una propuesta de moédulo sobre cuidado in-
fantil, el cual estd disefiado tomando en cuenta
el contexto, las caracteristicas y los objetivos de
las encuestas de hogares existentes y que repre-
senta una alternativa para obtener estimaciones
comparables entre paises y regiones superando
los problemas metodoldgicos aqui descritos.

Conclusiones

A partir de la informacion disponible en encues-
tas de hogares, este estudio presenta estimacio-
nes sobre la proporcion de uso de servicios de
cuidado infantil en América Latina y el Caribe.

Los resultados sefialan que la asistencia a centros
formales de cuidado y educacion es baja en com-
paracion con paises en otras regiones y de la ocpk,
especialmente para los nifos y las nifas mas pe-
quenos. Ademas, la proporcién de nifios y nifas
que asisten a estos centros de cuidado infantil es
mayor entre los hogares mas aventajados econé-
micamente y entre aquellos hogares donde los
padres tienen niveles educativos mas altos.

La estimacion del uso de los servicios forma-
les de cuidado para los nifios y las nifias menores
de cinco anos es Util para evaluar laimportancia y
el alcance de las politicas de provisién y subsidio
publico en esta materia. Por supuesto, las medi-
das de uso por si solas no responden si los pro-
gramas existentes en cada pais estan cortos en
su oferta o, si por el contrario, carecen de deman-
da. La proporcién de uso que las estimaciones de
este estudio reflejan es el resultado de una com-
binacién de factores que influyen la demanda y

la oferta de servicios educativos y de cuidado en
cada pais; por ejemplo, factores como las opor-
tunidades y calidad del empleo para hombres y
mujeres, las licencias de maternidad y paterni-
dad, la edad obligatoria para asistir a la escuela,
la disponibilidad de opciones en el hogar para
el cuidado de los menores (abuelos, familiares)
y las caracteristicas de servicio y calidad de los
servicios formales de cuidado infantil existentes
se combinan y determinan las decisiones de los
padres para el cuidado de sus hijas e hijos.

Este estudio pretende responder a la pre-
gunta sobre la magnitud y las caracteristicas del
uso de servicios formales y de los arreglos infor-
males de cuidado infantil. Asimismo, tiene el ob-
jetivo de contribuir como punto de partida para
un diagnostico consistente sobre la existencia y
calidad de la informacién que permite la carac-
terizacién de las alternativas y decisiones para
el cuidado de las nifas y los nifos en la region.
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